Arviointi Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2000, 2010 ja 2014 by Larinen, Piia
Arviointi Esiopetuksen opetussuunnitelman  










Tiedekunta - Fakultet - Faculty 
Käyttäytymistieteellinen 
Laitos - Institution - Department 
Opettajankoulutuslaitos 
Tekijä - Författare - Author 
Piia Larinen 
Työn nimi - Arbetets titel 
Arviointi Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2000, 2010 ja 2014 
Oppiaine - Läroämne - Subject 
Kasvatustiede 
Työn laji/ Ohjaaja - Arbetets art/Handledare - 
Level/Instructor 
Pro gradu -tutkielma / Lasse Lipponen 
Aika - Datum - Month and 
year 
Tammikuu 2017 
Sivumäärä - Sidoantal - Number of 
pages 
80 s.  
Tiivistelmä - Referat - Abstract 
Tutkielman tarkoituksena oli tutkia Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa esiintyvää puhetta 
arvioinnista. Aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, että suomalaisessa varhaiskasvatuksessa on nähtä-
vissä siirtymiä kokonaisvaltaisesta arvioinnin näkökulmasta kohti yksilöllistä lapsen kehityksen sekä 
oppimisen arviointia ja dokumentointia. Opetussuunnitelman perusteet on hallinnollinen asiakirja, 
joka ohjaa paikallista opetussuunnitelmatyötä. Se on samalla myös osa opetussuunnitelmaa, joka sisäl-
tää pedagogista ohjausta. Tutkielmassa pyrittiin selvittämään, miten arviointi Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa määritellään ja miten perusteet ohjaavat kohdentamaan arviointia. Tutkiel-
massa oltiin kiinnostuneita myös arvioinnin kirjaamisen muutoksista opetussuunnitelman perusteissa. 
Tutkielman teoreettinen viitekehys muodostuu varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen arviointia ja ope-
tussuunnitelmaa käsittelevästä tutkimuksesta ja kirjallisuudesta.  
Tutkielma on luonteeltaan laadullinen ja se sijoittuu sosiaalisen konstruktionismin viitekehykseen. Ai-
neisto muodostui Opetushallituksen verkkosivuillaan sähköisenä julkaisemista Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteista vuosilta 2000, 2010 ja 2014. Aineiston analyysin lähtökohtana oli kriittisen 
diskurssianalyysin perinne, mutta aineistoa tutkittiin myös analyyttisen orientaation mukaisesti teksti-
lähtöisesti.  
Tutkielman mukaan arviointiin liittyvät kirjaukset ovat lisääntyneet ja tarkentuneet Esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa vuosina 2000, 2010 ja 2014 perustetekstistä toiseen. Kuitenkin vasta vuo-
den 2014 perusteissa arviointi määriteltiin käsitteenä. Arvioinnissa oli nähtävissä painotus lapsen kas-
vun, kehityksen ja oppimisen yksilölliseen arviointiin, jota ovat vahvistaneet Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteisiin 2010 tulleet ja 2014 tarkennetut kasvun ja oppimisen tukea koskevat käy-
tännöt. Nämä toivat tutkielman mukaan esiopetukseen yksilöllisen tuen tarpeen sekä varhaisen tunnis-
tamisen ja puuttumisen puhetavan. Näihin puhetapoihin sisältyy ajatus lapsen yksilöllisestä arvioimi-
sesta, jonka kautta tuen tarpeet saadaan näkyviin ja niihin voidaan alkaa vaikuttaa. Arvioinnin perus-
teella tehtävät tulkinnat ja luokittelut mahdollistavat tukitoimien kohdistamisen mahdollisimman täs-
mällisesti, mutta niihin liittyy myös lapsia ja lapsuutta normittavia piirteitä, joista opettajien tulisi olla 
tietoisia. Arviointiin liittyvän opetussuunnitelman piiloasun tarkastelu osoittaa, että arvioinnin koh-
teeksi määrittyy enemmän lapsi kuin esiopetustoiminta, mutta tilanne on muuttumassa. Uusimmat Esi-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 toivat arvioinnin kohteeksi yhä enemmän myös esiope-
tustoimintaa ja -ympäristöä. Esiopetuksessa tehtävä arviointi ja erityisesti toiminnan arviointi näyttää 
kiinnittyvän aiemmissa tutkimuksissa esille tulleeseen laatu-diskurssiin. Se, miten muutokset tulevat 
näkymään esiopetuksen käytännöissä eli miten hyvin opetussuunnitelman ohjaavuus vaikuttaa, on tu-
levien tutkimusten aihe. Tämä tutkielma toimii esiopetuksen opetussuunnitelmaan ja siihen liittyvään 
arviointiin lisätiedon tuottajana ja jatkokeskustelun synnyttäjänä. 
Avainsanat – Nyckelord 
varhaiskasvatus, esiopetus, opetussuunnitelma, arviointi, krittinen diskurssianalyysi 
Säilytyspaikka - Förvaringsställe - Where deposited 
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Täman tutkielman tarkoitus on tutkia Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 
esiintyvää puhetta arvioinnista. Opetussuunnitelman perusteet ovat normi, jotka 
ohjaavat paikallista opetussuunnitelmatyötä. Ne antavat raamit myös sille, miten 
arviointia paikallisesti määritellään, tarkennetaan ja toteutetaan. Esiopetuksessa tehtävää 
arviointia on tärkeä tutkia, koska suomalainen kasvatuksen ja opetuksen 
arviointikulttuuri eroaa kansainvälisestä linjasta ja se on tuottanut hyviä 
oppimistuloksia. Kuitenkin suomalaisessa esiopetuskontekstissa on tehty varsin vähän 
arviointia koskevaa tutkimusta. Myös opetussuunnitelma on ollut suomalaisessa 
tutkimuksessa huomattavan vähän esillä. Tutkimustehtävänä oli selvittää, miten 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa määritellään arviointi, arvioinnin kohde 
eli mitä arvioidaan ja miten arvioinnin tekemistä perustellaan. Lisäksi pohditaan, 
millaiseen arviointikäytäntöihin edelliset määrittelyt esiopetuksen arjessa ohjaavat. 
Yhtenä tarkastelunäkökulmana on myös perusteiden arviointipuheesa tapahtuneet 
muutokset vuosina 2000-2014.  
Psykologian emeritaprofessori Lea Pulkkinen ilmaisi mielipiteensä Ylen uutisille 
(28.9.2015) lasten henkilökohtaisiin varhaiskasvatussuunnitelmiin liittyvästä lasten 
ominaisuuksien ja kehityksen arvioinnista ja analyysistä. Hän ihmetteli, miten joka 
päivä kasvavan ja kehittyvän lapsen asioita voidaan kirjata paperille. Lisäksi hän piti 
vaarallisena sitä, että analyysejä kirjatuista havainnoista tekevät kasvatusalan ihmiset 
ilman psykologista koulutusta ja -ammattitaitoa. Yksilöllisten suunnitelmien ja 
tavoitteiden kirjaamisen myötä Pulkkinen näki lapsen muuttuvan kasvatuksen 
objektiksi, jota syynätään ja hiotaan eri puolilta. 
Jos Pulkkinen piti yksilökohtaista havainnointia ja arviointia arveluttavana,  Heikka, 
Hujala, Turja ja Fonsén (2016, 58) puolestaan määrittelevät arvioinnin keskeiseksi 
pedagogiikan toimintamuodoksi, jossa aikuiset (kasvattajat ja vanhemmat) hankkivat eri 
keinoin tietoa lapsesta ja hänen ympäristöstään sekä myös omasta toiminnastaan. 
Atjosen (2007, 19)  määrittelyssä arvioinnissa on mukana myös toimintaympäristö ja 
kasvattajien toiminta. Hän määrittelee arvioinnin kasvatusalalla tarkoittavan 
kasvatuksen edellytysten, prosessien ja tulosten arvon tai ansion määrittämistä. 
Määritteleminen tehdään toiminnan tasolla, mutta sitä tehdään myös yksilötasolla 
arvioitaessa lasten suoriutumista omassa oppimisessaan. Alasuutari, Markström ja 
Vallberg-Roth (2014, 24) näkevät varhaiskasvatuksessa suuntauksia keskitetympään 
kontrolliin, joka tulee esille varhaiskasvatusta ohjaavien asiakirjojen arvioinnin ja 
dokumentoinnin kirjauksissa. Näissä arviointi ja dokumentointi kattaa 
varhaiskasvatuksen paikallisella ja kunnallisella tasolla sekä lasten yksilöllisellä tasolla.  
Viimevuosina varhaiskasvatuksessa on alkanut painottua lasten oppimisen yksilöllinen 
dokumentointi ja arviointi. Nämä linkittyvät vahvasti varhaiskasvatuksen laadun 
kehittämiseen. (Schultz 2015, Vallgerg Roth 2014, Dahlberg, Moss ja Pence 2007.) 
Kuitenkin tutkimusta dokumentoinnin ja arvioinnin menetelmistä ja käytännöistä on 
varsin vähän (Shultz 2015, 209). Alasuutari ym. (2014, 3) mukaan arviointi on ollut 
Pohjoismaisessa varhaiskasvatuksessa kiistanalainen aihe, jota ei ole määritelty, mutta 
arjessa arviointia kuitenkin tehdään mm. erilaisen dokumentoinnin muodossa. 
Arviointi ei ole arvoista vapaa käsite vaan se on tiukasti sidoksissa niihin 
kasvatuksellisiin ja sosiaalisiin rakenteisiin, joissa sitä harjoitetaan.  Arvioinnilla 
annetaan siis arvo tarkasteltavalle asialle: onko saavutus hyvä, keskinkertainen vai 
heikko ja millaisen tiedon varassa niin voidaan väittää? (Atjonen 2007, 19-20.) 
Käytännössä varhaiskavatuksessa ja esiopetuksessa tehtävään arviointiin voidaan viitata 
erilaisilla käsitteillä kuten, seuranta, arviointi, tutkimus, kartoitus, testi, mutta näissä 
kaikissa on tavalla tai toisella kyse arvon antamisesta.  
Arviointia on tehty esiopetuksessa niinkuin muuallakin kasvatus- ja 
koulutusjärjestelmässä aina. Se, mitä ja miten on arvioitu sekä arvioinnin perustelut, 
ovat vaihdelleen aikojen kuluessa. Arvioinnin painotusten muutoksiin vaikuttavat muun 
muassa yhteiskunnalliset muutokset ja niiden vaikutus siihen, mitä pidetään arvokkaana 
ja tärkeänä. Opetusuunnitelman perusteet on se asiakirja, joka kokoaa yhteen kulloinkin 
kasvatuksen ja opetuksen kentällä vallitsevat arvot ja niiden ohjaaman toiminnan. 
Arviointi onkin tärkeä osa opetussuunnitelmaa. Sitä voidaan tutkia osana virallista 
kirjattua asiakirjaa, kuten tässä tutkimuksessa, mutta opetussuunnitelman määrittämä 
arviointi tulee myös osaksi oppilaiden oppimistilanteissa kokemaa opetussuunnitelmaa 
(ks. Kelly 2004, 127) ja siksi arvioinnin kirjaamisen tapaan onkin syytä kiinnittää 
erityistä huomiota.  
Tutkimuksen teoriaosuudessa tarkastellaan esiopetusta osana suomalaista 
varhaiskasvatuksen ja koulutuksen kokonaisuutta. Tarkemmin esitellään koulutuksen 
ohjausjärjestelmän ja erityisesti esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kehitystä 
historiasta nykypäivään. Teoriaosuudessa tarkastellaan myös sitä, millaista arviointia 
kasvatuksen kentällä tehdään ja miksi.  
Tutkimus toteutettiin laadullisiamenetelmiä käyttäen. Aineistona käytettiin 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteita vuosilta 2000, 2010 ja 2014. Aineisto 
analysoitiin kriittisen diskurssianalyysin menetelmää soveltaen ja  analysoinnin tulokset 
linkitettiin aiheesta tehtyihin tutkimuksiin sekä muuhun kirjallisuuteen. Pohdintaosassa 
tuodaan esille, millaisia asioita esiopetuksessa tehtävässä arvioinnissa tulisi jatkossa 
huomioida ja kehittää edelleen.  
Arviointi varhaiskasvatuksessa 
Atjonen (2007, 19) on todennut, että yksinkertaisimmin määriteltynä  kasvatusalan 
arviointi tarkoittaa kasvatuksen edellytysten, prosessien ja tulosten arvon tai ansion 
määrittämista. Koivunen ja Lehtinen laajentavat tätä määrittelyä. Heidän mielestään 
varhaiskasvatuksessa arviointi on ymmärrettävä laajasti; arvioinnin kohteena ovat 
lapsen kehitykseen liittyvät seikat, toiminnan suunnittelun ja toteutuksen arviointi, 
kasvattajan oman toiminnan arviointi, toimintaympäristöjen arviointi, vanhempien 
kanssa tehtävän yhteistyön arviointi sekä tiimipalaverien arviointi. (Koivunen & 
Lehtinen 2015, 101.) 
  
Englanninkielisessä tutkimuksessa ja kirjallisuudessa arvioinnista puhuttaessa käytetään 
usein käsitteitä evaluation tai assessment. Soinisen (1997, 10) mukaan assessment 
-arviointi käsittää suppeamman, etenkin yksilöön kohdistuvan arvioinnin esimerkiksi 
lapsen oppimisen arvioinnin. Atjonen (2007, 20) puolestaan toteaa, että arviointi 
evaluation -merkityksessä viittaa laaja-alaiseen arvon määritykseen esimerkiksi 
kouluyksiköiden tai koulutuspolitiikan tasolla. Englanninkielisessä kirjallisuudessa on 
arvioinnista käytetty myös käsitteitä rating, jolla on viitattu esimerkiksi havainnoinnin 
avulla saadun tiedon sijoittamista sovittuihin luokkiin sekä monitoring, joka viitaa 
lähinnä laajempien järjestelmien arviointiin (Soininen 1997, 10). Tässä tutkimuksessa 
huomio kohdistuu Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa esiintyvään assessment 
-tyyppiseen toiminnan sekä lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen arviointiin.   
Arvioinilla on Heikan, Hujalan ja Turjan (2009, 61-66) mukaan monia pedagogiikkaa 
ohjaavia merkityksiä varhaiskasvatuksessa, jotka kaikki liittyvät pohjimmiltaan 
oppimisen tukemiseen. Tarkemmin he määrittelevät arvioinnille neljä merkitystä 
varhaispedagogiikassa: 1. Tukee lapsen oppimista ja kehitystä 2. Mahdollistaa lapsesta 
lähtevän varhaiskasvatuksen suunnittelun 3. Antaa tietoa toiminnan kehittämistarpeista 
4. Tukee vahempien kanssa tehtävää yhteistyötä. Käytännössä he näkevät arvioinnin 
osana pedagogista prosessia niin, että arvointi on pedagogiikan perusta ja toisaalta sen 
toteutumisen edellytys. 
Heikka ym. (2009, 75) puhuvat epämuodollisesta tai autenttisesta arvioinnista, jonka 
tulisi olla varhaiskasvatuksessa ensisijainen arvioinnin muoto. Epämuodolliseen tai 
autenttiseen arviointiin kuuluu oppimisen havainnointia ja dokumentointia. Heidän 
näkemyksensä mukaan havainnointi on siis arvioinnin yksi menetelmä. Koivunen ja 
Lehtinen (2015, 102) puolestaan toteavat, että arviointi käsitettä käytetään joskus 
samassa merkityksessä kuin havainnointi käsitettä, vaikka kyse on eri asioista. Heidän 
mukaansa havainnointi on spesifisti kohdennettua, suunniteltua ja tavoitteellista 
toimintaa, kun arviointi taas on laaja-alaista yleisellä tasolla toteutettua toimintaa. 
Koivusen ja Lehtisen (2015, 16-17, 101) mukaan havainnoinnin jälkeen arviointi on 
keskeinen varhaiskasvatuksen toimintamuoto, jota käytetään toiminnan suunnitteluun, 
toteutukseen ja kehittämiseen. Heidän näkemyksensä mukaan havainnointi on siis 
kaiken toiminnan suunnittelun ja toteuttamisen, mutta myös arvioinnin perusta. Sen 
avulla saadaan tietoa siitä, miten kasvattajan tulee toimia tukeakseen yksittäisen lapsen 
sekä lapsiryhmän hyvinvointia. Sen sijaan Heikka ym. (2016, 55-67) käyttävät 
havainnoinnin ja arvioinnin käsitteitä ristiin tarkoittaen niillä osittain samoja asioita. He 
eivät erittele havainnointia ja arviointia Koivusen ja Lehtisen tapaan ajallisesti ja 
toiminnallisesti erillisiksi toiminnoiksi. 
Lapsen yksilöllisyys ja yksilölliset suunnitelmat 
Alasuutarin ja Karilan (2009, 85) tekemän tutkimuksen mukaan varhaiskasvatuksen 
pedagogisen tehtävän ytimenä on lapsen kehityksen, oppimisen ja toiminnan tarkastelu 
ja pyrkimys niiden edistämiseen. Näin ollen pedagogiseen tehtävään liittyy olennaisesti 
myös lapsen toiminnan arviointi. Arvioinnin kriteerejä ei kuitenkaan ole määritelty, 
vaan Alasuutarin ja Karilan mukaan niiden muodostaminen jää varhaiskasvatuksessa 
pitkälti työntekijän ja vanhemman välisen vuorovaikutuksen asiaksi. He pohtivatkin, 
onko varhaiskasvatuksen pedagogisen roolin painottuminen viemässä varhaiskasvatusta 
kohti tiedollis-taidollista osaamista painottavia käytänteitä.  
Alasuutari (2010, 190-192) toteaa, että lapsikohtaiset suunnitelmat toimivat arvioinnin 
välineenä, vaikkei tämä lähtökohtaisesti olekaan niiden julkilausuttu tavoite. Sen 
mukaanhan suunnitelma toimii perustana lapsen varhaiskasvatuksen toteuttamiselle. 
Sekä vanhemmat että työntekijät tuovat omissa puheissaan esiin tulkinnan arvioinnista. 
Arvioinnin ulottuvuus tulee esille myös suunnitelman kirjaamiseen käytettävissä 
lomakkeissa, joiden kysymyksistä merkittävän osan muodostavat lapsen luonteeseen, 
toimintaan ja kehitykseen liittyvät kysymykset. Sen sijaan, että lapsen henkilökohtainen 
suunnitelma toimisi kasvatuksen suunnittelun välineenä (niin kuin se toivotaan olevan), 
se näyttääkin Alasuutarin mukaan suuntautuvan enemmän kotikasvatuksen ohjaamiseen 
kuin päiväkodin kasvatustoiminnan suunnitteluun.  
Yksilöll isen dokumentoinnin ja suunnitelmien tekemistä perustellaan 
varhaiskasvatuksen laadun edistämisellä ja toisaalta lapselle sopivan tuen tarjoamisella. 
Yksilöllisten suunnitelmien tavoitteena onkin kuvata lapsen oppimista, mutta 
tutkimukset ovat osoittaneet, että oppimisen kuvaukset eivät ole objektiivisia, 
ammatillisia kuvauksia vaan niihin vaikuttavat suuresti esimerkiksi paikalliset 
painotukset ja kirjaajan tottumus dokumentointiin. Lisäksi dokumentoinnilla on 
taipumusta samankaltaistaa ja vahvistaa yhdenmukaista näkemystä lapsen oppimisesta, 
mitä ja miten lasten tulisi oppia. (Shultz 2015, 216.) Tähän liittyy riskitekijöitä mikäli 
lapsi ei kykenekään täytämään varhaisessa vaiheessa ulkoapäin asetettuja hyvän oppijan 
vaatimuksia, saattaa hän ohjautua ns. epäonnistumisen polulle oppimisessa, vaikka 
olisikin vasta oppimisen polkunsa alkuvaiheessa. (Bradbury 2013, 17.) 
Schultz (2015, 216) näkee dokumentoinnin ja arvioinnin rakentavan tietynlaista kuvaa 
lapsuudesta. Hän nimeää sen institutionaalisen oppimisen lapsuudeksi, jossa 
lapsikohtaiset dokumentit ovat osa varhaiskasvatuksen institutionalisoitumista niinden 
toimiessa todisteena varhaiskasvatuksen tehokkuudesta ja koulutuksellisesta 
mahdollisuuksista. Dokumentoinnin vaatimus asettaa myös lapset havainnoitavan 
lapsen asemaan. Lapsen oppimisen dokumentointi edellyttää tietynlaisten 
oppimistilanteiden luomista ja arvioinnin toteuttamista niissä. Shultz esittääkin, että 
dokumentointikulttuuri luo myös erityisen oppimisenkulttuurin, jonka  myötä lapset 
omaksuvat piilo-opetussuunnitelmana sen, mitä pidetään hyvänä tai oikeana tapana 
oppia. 
Huttunen (2010, 67) on pro gradu tutkielmassaan todennut, että  lastentarhanopettajat 
kokevat yksilökohtaiset suunnitelmien suurimmaksi ongelmaksi lomakkeet ja niiden 
laajuuden sekä liian tieteelliseksi kokemansa kielen.   Alasuutarin  (2010, 186-188) 
mukaan tämä johtaa siihen, että lasten dokumentoituja suunnitelmia käytetään vain 
harvoin lapsiryhmän toiminnan suunnitteluun ja näin ollen ne kiinnittyvät vain löyhästi 
päiväkodissa tapahtuvaan kasvatustyöhön.  
Näiden edellä mainittujen ongelmien ratkaisuksi Kronqvist (2016, 29) esittää Uudesta-
Seelannista tuttua learning stories - metodia, jossa lapsikohtainen suunnittelu tarkoittaa 
kertomista lapsen toiminnasta ja kuvausta portfoliota apuna käyttäen. Tässä metodissa 
lomakeversio muuttuu siis lasta koskevaksi persoonalliseksi tarinaksi eikä arvioinniksi 
tai normatiiviseksi mittavälineeksi. Nylandin ja Alfayezin (2012, 394) mukaan tarina 
voi sisältää yksilön tai ryhmän näkökulman. He tuovat esille myös Beatyn (2002) 
aiemman analyysiin, jonka mukaan learning stories -menetelmä huomio oppimisen 
kontekstin ja on siten muita havainnointimenetelmiä kattavampi.   
Lapsen yksilöllinen arviointi 
Toimi opettaja sitten tiedostaen tai tiedostamattaan on yksi arviointiin ja erityisesti 
havainnointiin liittyvä haaste se, että joskus havainnoinniksi tulkittu toiminta onkin 
suurelta osin vahvistuksen hakemista kasvattajien omille uskomuksille ja ennakko-
odotuksille. Havainnointi ei tulisi olla vain lapsella todettujen ongelmien seurantaa, 
mutta toisaalta havainnoinnin tarkoitus ei myöskään ole tietoisesti tai tiedostamatta 
löytää kehitykseen liittyviä ongelmia. Tarkoitus on havainnoida objektiivisesti lasten 
kokonaiskehitystä. (Koivunen & Lehtinen 2015, 16-17.)  
Toisaalta voisi esittää kysymyksen, voiko havainnointi ja arviointi olla aidosti 
objektiivista? Vuorikoski (2003, 45-47) on todennut, että opettajan työn tarkastelu 
vallan käytön näkökulmasta osoittaa, että opetuksessa vallankäytön muodot ovat 
muuttuneet vaikeasti havaittaviksi. Tämä liittyy siihen, että opettajien ammatin 
puolueeton ja neutraali luonne on vakiintunut ajattelutapa sekä yhteiskunnassa yleisesti 
että myös osalla opettajista. Kuitenkin Thuneberg ja Vainikainen (2015, 149-152, 160) 
ovat todenneet tuen tarpeiden arvioimiseen ja kirjaamiseen liittyen seikkoja, joihin tulisi 
kiinnittää enemmän huomiota. Oppilaan persoonallisuuden piirteiden kuvataan, vaikka 
ei pitäisi. Asiakirjoissa ilmenee myös muita ei-toivottavia kirjauksia kuten ongelmien 
toistamista niihin kuitenkaan puuttumatta, steriotyyppisiä kuvauksia vähemmistöistä ja 
”liukuhihna -työskentelyyn” viittaavia piirteitä, jossa yksilöllisen arvioinnin ja 
kirjaamisen sijaan usean oppilaan arvioinnit olivat keskenään lähes identiset. 
Opettajan arvioinnin tekemiseen liittyvää valtaa ja vaikutusvaltaa tulisi aina seurata 
myös vastuu. Vaikka arvioijalla on valta koota tietoa ja tehdä niistä päätöksiä, täytyy 
asiantuntijuuden perusteella myös ymmärtää arvioida ratkaisujen seurauksia ja 
vaikutuksia. Lasten kanssa tämä vastuu on erityinen, koska he eivät vielä osaa pitää 
omia puoliaan. Vastuuseen liittyy myös huolenpito, joka korostaa arvioinnista sen 
motivoivaa ja ohjaavaa tehtävää. (Atjonen 2007, 171-172.)  
Koivunen ja Lehtinen (2015, 104-105) täsmentävät kirjassaan Brodien (2013) kolmea 
arviointitapaa liittyen lapsen taitojen arviointiin. Alustava arviointi toteutetaan ennen 
varsinaista havainnointia ja siinä huoltajilla on vahva rooli. Muokkaava arviointi on 
perustason arviointia, jota suoritetaan päivittäin. Tavoitteena on saada tietoa lapsesta, 
jotta kasvataja voi paremmin ymmärtää lasta ja antaa hänelle tarvittavaa tukea. 
Kolmannessa, strukturoidussa arvioinnissa käytetään asiantuntijoiden valmiiksi laatimia 
yleisesti tunnettuja arviointimenetelmiä.  
Jos lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen arviointia tarkastellaan erityispedagogiikan 
näkökulmasta, arvioinnista saatavaa tietoa käytetään erilaisiin tehtäviin: tunnistaminen 
ja seulonta, diagnoosi ja luokittelu sekä evaluointi. Tunnistaminen tarkoittaa vaihetta, 
jolloin lapsen toimintaan aletaan kiinnittää erityistä huomiota. Seulonnalla tarkoitetaan 
yleensä testiä, jonka tarkoitus on selvittää tutkittavasta otoksesta henkilöitä, jotka 
tarvitsevat ennalta ehkäiseviä tai korjaavia toimenpiteitä kehityksensä tueksi. Tällainen 
on esimerkiksi 4-7 -vuotiaille lapsille tarkoitettu matemaattisen osaamisen testi, 
Utrechtin lukukäsitetesti. Diagnosointi ja luokittelu tarkoittavat seulonnan valikoimien 
henkilöiden tarkempaa arviointia ja sen selvittämistä on lapsella jokin kehityksellinen 
tai opetuksellinen ongelma. (Hautamäki ja Savolainen 2015, 143-146.) 
Hautamäen ja Savolaisen (2015, 143-146) mukaisen erityispedagogisen arvioinnin 
seulonta ja diagnosointi tai Koivusen ja Lehtisen (2015, 104-105) strukturoidun 
arvioinnin tyyppistä arviointimateriaalia on käytössä myös varhaiskasvatuksessa. 
Myynnissä olevista materiaaleista käytetään nimityksinä sekä havainnointi- että 
arviointilomakketta. Tällaisia ovat mm. ESIKKO -mentelmä, KETTU -testi, 
LUMIUKKO-testi, Kummi 3 Lukemisen aika, leikin taika -materiaali sekä Mavalka 
arviointi. Kaikki edellä mainitut ovat lasta arvioivia menetelmiä, joiden käyttämiseen on 
otettu kantaa sekä puolesta että vastaan. (Koivunen & Lehtinen 2015, 84-85.) 
Tunnistamiseen ja seulojen käyttämiseen liittyy myös riskejä. Seulasta saatua tietoa ei 
aina hyödynnetä eli se ei johda lapsen näkökulmasta toimenpiteisiin. Toisaalta seula 
saattaa myös johtaa virheellisiin johtopäätöksiin, odotuksiin ja toimintoihin. (Hautamäki 
ja Savolainen 2015, 143-144.) Joidenkin mielestä lasten arviointi viittaa myös siihen, 
että arvioinnin kohteena on vain lapsi ja sen tarkoituksena on saada tietoa, jolla lapsi 
voidaan harjoituttaa valmiiksi johonkin. Arviointi ei kuitenkaan saa jäädä pelkästään 
lapsen arvioimiseksi ja puutteiden etsimiseksi vaan myös lapsen vahvuuksien 
huomioiminen on ensiarvioisen tärkeää. Tämän lisäksi arvioinnissa tulee huomioida 
myös ympäristön, toiminnan suunnittelun ja toteutuksen sekä aikuisten oman toiminnan 
arviointi. (Koivunen & Lehtinen 2015, 84-85.) Tästä Hautamäki ja Savolainen (2015, 
146-147) käyttävät nimitystä evaluointi. Siinä tulee ottaa huomioon etukäteen 
asetettujen kriteerien tarkistaminen ja sovittaminen, lapsen muutosten arviointi sekä 
opetuksen tuloksellisuuden arviointi. 
Hakkaraisen (2002, 133-134) mukaan varhaiskavatuksessa tehtävässä arvioinnissa on 
nojattu vahvasti psykologia -tieteenalaan noudattamalla siinä tapahtuneita painotuksia ja 
menetelmien kehittelyä. Tavoitteena on ollut löytää kehityksen yleiset lainalaisuudet ja 
johtaa niistä toimintamalli varhaiskasvatukseen sekä mitata kehityksen etenemistä. 
Kronqvist (2016, 17-18) toteaa, että yksi Hakkaraisen kuvaaman ns. normatiivisen 
kehityspsykologian näkökulmaan kohdistuva kritiikin aihe onkin ollut sen näkemys 
lapsen kehityksen kuvaamisesta ennustettavana, säännönmukaisena tai standardina, 
mikä tarkoittaa lapsen käyttäytymisen tulkintaa etukäteen määriteltyjen ikäparametrien 
mukaan. Myös Alasuutarin ym. (2014, 120) mukaan yksilöllistämiseen pyritään 
vertailemalla lapsesta tehtyjä arviointeja ja dokumentointeja aiemmin määriteltyyn 
ajatukseen keskimääräisestä, tavallisesta tai normaalista.  
Kronqvist (2016, 17-18) toteaa myös, että vaikka valtakunnalliset suunnitelmat eivät 
perustuisikaan edellä mainittuihin näkökulmiin, lapsen yksilöllisissa suunnitelmissa sen 
sijaan heijastuu normatiivinen näkemys lapsesta. Lapsen kehitystä arvioidaan siis 
suhteessa muihin samanikäisiin ja tämän arvioin pohjalta laaditaan suunnitelma 
kehityksen tukemiseksi.  
Tuen tarpeen määrittely  
Tukeutuminen edellä mainittuihin kehityspsykologisiin teorioihin näkyy Hakkaraisen 
(2002, 133-134) mukaan erityisesti ns. erityislasten ongelman rakentamisessa. 
Kehityksen poikkeaminen etsiminen ja löytäminen tarjoavat perustelun ehkäisevälle 
kasvatustyölle. Erityispedagogiikassa samalle toiminnalle motiivina on toiminut 
auttaminen (ks. Viittala 2006, 40 ja Hautamäki 2015, 113). Arviointien perusteella tehty 
”diagnoosi” käynnistää kasvatuksellisten ja opetuksellisten toimenpiteiden sarjan, jossa 
laaditaan kuntoutussuunnitelma, muodostetaan asiantuntijaryhmä ja hankitaan 
mahdollisesti henkilökohtainen avustaja jne. Samalla tullaan rakentaneeksi ennuste 
poikkeavasta yksilön kehityskaaresta, jonka kääntämiseen erilaiset kasvatukselliset ja 
opetukselliset toimenpiteet tähtäävät. (Hakkarainen 2002, 133-134.) 
Hakkaraisen (2002) ja Kronqvistin (2016) näkemyksiä tukee myös Heikan (2004, 
77-79) pro gradu tutkielman tulos, jossa lapsen erityisen tuen tunnistamisen pohjana 
opettajilla oli tieto keskimääräisen 6-vuotiaan lapsen kehityksen tasosta. Mikäli lapsella 
huomattiin ongelmia jollakin kehityksen osa-alueella, tehtiin tarkeimpia arviointeja mm. 
testejä, tehtäviä, havainnointeja ja konsultoitiin asiantuntijoita.  
Huolen heräämiseen tai arviointiin lapsen erityisen tuen tarpeesta liittyy myös opettajan 
roolin huomioiminen. Alijoki ja Pihlaja (2016, 264) toteavat, että varhaiskasvatuksen 
opettajien huolen ja erityisen tuen tarpeen määrittelyssä on kyse hyvin vivahteikkaasta, 
monitulkintaisesta ja paikoin subjektiivisestakin puhetavasta. He kysyvätkin, onko 
mahdollista, että jonkun lapsen erityisen tuen tarpeessa on sittenkin kyse lapsen 
tyypillisetä kehityksestä ja siihen liittyvistä vaiheista.  
Jos arvioinnisssa on tukeuduttu kehityspsykologisiin teorioihin, niin 
erityispedagogiikassa ja erityisopetuksessa on perinteisesti nojauduttu yksilölliseen 
vammaisuuden tai erityisen tuen tarpeen määrittelyyn (Viittala 2006, 42).  Se, millaista 
nimitystä ja luokittelua erityisopetusta saavista oppilaista on käytetty,  on vaihdellut eri 
aikoina. Kulloinkin käytössä ollut nimitys heijastaa osaltaan sitä näkökulmaa, josta 
erilaisuutta ja järjestelmän kykyä kohdata erilaisuus on tarkasteltu. Viime aikoina on 
alettu käyttää nimityksiä erityisen tuen, lisätuen tai tehostetun tuen tarpeessa oleva 
oppilas. (Moberg ja Vehmas 2015, 57-58.)  Tuen tarpeen käsitettä on kuitenkin 
kritisoitu, sillä tuen tarpeet ovat kontekstisidonnaisia. Ympäristö on siis vahvasti 
mukana luomassa erityisiä tuen tarpeita ja myös ylläpitämässä niitä. (Alijoki & Pihlaja 
2016, 263.) 
Vehmaksen (2005, 93-94) määrittelyn mukaan erityispedagogiikka perustuu tietyn 
ihmisryhmän oletettujen ominaispiirteiden tarkasteluun ja niistä aiheutuvien tarpeiden 
kohtaamiseen. Hän ei kuitenkaan näe lasten erityisistä tarpeista puhumisen heijastavan 
syvempää ymmärrystä tai suvaitsevaisempaa asennetta erilaisiksi katsottuja ihmisiä 
kohtaan vaan esittää, että nykyinen tarve -kieli heijastaa todellisuudessa perinteistä 
normaali-poikkeava -kahtiajakoa. 
Erityisen tuen tarpeiden kohtaaminen on Vehmaksen (2005, 100) mukaan näennäisesti 
pelastanut opettajat leimaamisen ongelmalta. Poikkeavaksi leimaaminen (huono asia), 
on muuttunut lasten tarpeiden tunnistamiseksi (hyvä asia). Opettajat ovat uusien 
käsitteiden myötä muuttuneet leimaajista hyväntekijöiksi ja auttajiksi. Samalla myös 
organisaation tarve järjestykseen on muutettu lapsen tarpeeksi. Erityinen tarve heijastaa 
siis jotain ei-toivottavaa, huonoa tai vahingollista, joka erityisopetuksen avulla pyritään 
korjaamaan tai tekemään tavalliseksi eli hyväksi. Vehmas (emt. 101) toteaakin, että 
tietyssä mielessä käsite erityinen tarve on kiertoilmaus sanoille vammainen ja 
poikkeava, siihen ei kuitenkaan liity samanlaista kielteistä moraalista arvolatausta kuin 
poikkeavuuteen. Se heijastaa kuitenkin normeja toivottavasta ja hyvästä tavasta toimia 
sekä oppia ja asettaa lapset tarpeidensa perusteella erilaisille koulutuksellisille urille.  
Toiminnan arviointi varhaiskasvatuksessa 
Pohjoismaiseen varhaiskasvatustraditioon on sisältynyt ajatus, että tehdyn arvioinnin ja 
dokumentoinnin tulisi avata paitsi lapsen kehitystä niin myös sitä, millaisessa 
ympäristössä oppiminen on tapahtunut ja miten opettajan työ on siihen vaikuttanut. 
(Alasuutari ym. 2014, 19.) Kuten aiemmin on esitelty, varhaiskasvatuksessa on 
kuitenkin nähtävissä vahva yksilöllisyyden painotus, joka näkyy myös arvioinnissa. 
Heikka (2004, 105) onkin todennut, että esiopetuksessa käytössä olevat arviointimallit 
keskittyvät pääasiassa lapsiin yksilöinä, siitä huolimatta, että oppimisnäkemykset ja 
niistä johdetut pedagogiset toimintamallit painottavat yhteistoiminnan merkitystä 
oppimisessa.  
Fleerin (2002, 106) mukaan varhaiskasvatuksessa on vuosien saatossa siirrytty 
painottamaan Vygotskylaista sosiokulttuurista teoriaa taustateoriana lapsen oppimisesta. 
Sosiokulttuuurisen teoria mukaan oppiminen tapahtuu aina vuorovaikutuksessa, 
suhteessa ympäristöön. Tämä ei kuitenkaan Fleerin mielestä ole näkyvissä siinä, miten 
varhaiskasvatuksessa tehtävä arviointi on kehittynyt. Arviointia tehdään edelleen 
pitkälti Piagettin teorian mukaisesti yksilökeskeisesti.  
Sosiokulttuurisessa teoriassa oppimista katsotaan yhteisöllisestä ja tulevaisuus 
-näkökulmasta, jossa korostuvat myös lapsen vahvuudet, ei niinkään heikkoudet. 
Varhaiskasvatuksessa tehtävässä arvioinnissa taas katsotaan usein menneisyyteen siis 
siihen, mitä on jo opittu. (Fleer 2002, 106.) Toisaalta Atjosen (2005, 144) mukaan 
tämän tyyppinen toteava arviointi on opetuksen tuen kannalta välttämätön lähtotilanteen 
ilmaisija, mutta opettajan ja lasten kehittymisen kannalta toteavan arvioinnin vaikutus 
on lyhytaikainen. Tieto siitä, mitä lapsi osaa jo osittain tai mitä hän on juuri 
kykenemäisillään tekemään, on hyödyllistä tietoa opetuksen suuntaamiseksi. Jos 
keskitytään vain siihen, mitä lapet jo tietävät, ei voida yhtä tehokkaasti auttaa lapsia 
saavuttamaan seuraavia oppimisen askelia (Heikka ym. 2016, 57-58).  
Heikan ym. (2016, 57-58) mukaan kontekstuaalisuuden liittäminen arviointiin tarkoittaa 
lapsen koko kasvuympäristön huomioon ottamista arvioinnissa. Näin ollen arvioinnissa 
tulee huomioida myös aikuisen toiminnan vaikutusten tarkastelu. Opettajan tulee 
arvioida, miten hänen oma toimintansa ja tekemänsä ratkaisut ovat vaikuttaneet lapsen 
kehitykseen sekä miten hänen omat arvonsa ja henkilökohtaiset näkemyksensä 
vaikuttavat tulkintoihin lapsesta. 
Varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa toimintaa on arvioitu viimevuosina enenevässä 
määrin laatu -käsitteen kautta. Dahlberg ym. (2007, 89) liittävät laadun merkityksen 
korostumisen varhaiskasvatuksessa yhteiskunnassa yleisesti vallitsevaan modernistiseen 
ajatteluun. Samainen laatu-diskurssin korostuminen on ollut esillä myös taloudessa ja 
politiikassa. Huomioitavaa on, että laatu-ajattelu on alunperin syntynyt 
yritysmaailmassa ja teollisuuden piirissä, jonka tavoitteena on ollut tuotteiden laadun 
mittaaminen ja systemaattinen valvonta yrityksen menestyminen ehtona. Tätä varten 
syntyi myös erilaisia laadun standardointijärjestelmiä. (ks. myös Hujala & Fonsén 2016, 
315.) Eurooppalaiseen ja suomalaiseen varhaiskasvatukseen laadun hallinnan teemat 
tulivat Yhdysvalloista (Hujala & Fonsén 2016, 315; Dahlberg ym. 2007, 90). 
Laatu diskurssi on sittemmin näkynyt varhaiskasvatuksessa monin eri tavoin mm. 
tutkimuksissa, mittauksissa, tavoitteina ja vaatimuksina sekä hyvien käytäntöjen 
ohjeistuksissa. Laadunarvioinnin kriteerit tutkimuksessa jakautuvat pääsääntöisesti 
kolmeen ryhmään, rakennetta, prosessia ja tuloksia mittaaviin tekijöihin. (Dahlberg ym. 
2007, 97.) Suomalaisessa varhaiskasvatuksen laadun arvioinnissa on painottunut 
inklusiivinen laadunarvioinnin näkökulma, jossa asiantuntijatieto ja kentän toimijat 
asetuvat tasavertaiseen asemaan laatutekijöiden ja laatukriteerien määrittäjinä (Hujala 
& Fonsén 2016, 316-317.) Oli näkökulma laatun mikä tahansa, sillä on tällä hetkellä 
kiistatta hallitseva rooli ajattelussamme, kielessämme ja käytännöissämme (Dahlberg 
ym. 2007, 4). 
Laadun varmistamista ja kehittämistä käytetään myös perusteluna toiminnan 
dokumentoinnille. Itseasiassa dokumentointi ja siihen liittyvä arviointi nähdään 
tärkeänä, välttämättömänä ja luonollisena osana varhaiskasvatusta, koska se liitetään 
niin olennaiseksi osaksi laadukasta varhaiskasvatusta. (Alasuutari ym. 2014, 117.) 
Vaikka se onkin saanut vallisevat diskurssiin aseman, laatu itsessään ei kuitenkaan ole 
neutraali sana. Se on sosiaalisesti konstruoitu käsite, joka sisältää erityisiä merkityksiä. 
Laadun käsitteeseen liittyy ajatus ennalta määritellyistä kriteereistä, jotka ovat 
universaaleja ja tarkasti mitattavia. Nämä ennakko-oletukset eivät huomioi tarpeeksi 
varhaiskasvatustoiminnan moniulotteisuutta ja erityisesti lapsuuden sosiaalisia ja 
yhteiskunnallisia merkityksiä. (Dahlberg ym. 2007, ?.)  
Dahlberg ym. tuovatkin laatudiskurssin rinnalle toisen, merkityksellisyyden (meaning 
making) diskurssin. Merkityksellisyyden diskurssissa tärkein tavoite on ymmärtää ja 
antaa merkityksiä sille, mitä tapahtuu. Laatudiskurssi ja merkityksellisyyden diskurssi 
etsivät molemmat vastauksia siihen, mikä tai millaista on hyvä työ 
varhaiskasvatuksessa, miten se tulisi määritellä ja toteuttaa. Ne kuitenkin eroavat siinä, 
miten tätä ymmärrystä pyritään rakentamaan ja millaisia menetelmiä käyttäen se 
viedään varhaiskasvatuksen kentälle. Keskeisin ero liittyy siihen, miten hyvä 
ymmärretään. Laatudiskurssissa hyvä ymmärretään olemassa olevana, mitattavana ja 
universaalina asiana, kun merkityksellisyyden diskurssissa laatu ymmärretään 
kontekstisidonnaisena käsitteenä, joka on eri paikoissa ja eri aikoina ymmärrettävissä 
eri tavoilla. (Dahlberg ym. 2007, 105-107.)   
Arvioinnilla on varhaiskasvatuksessa tärkeä rooli, vaikkei sen olemassaoloa aina 
tunnisteta tai tunnusteta. Arviointia tehdään sekä yksilön että toiminnan tasolla, mutta 
erityisesti yksilötasolla arviointiin liityvien käsitteiden ja kriteerien määrittely on jäänyt 
varsin vähälle huomiolle. Toiminnan arviointia on tehty laadun arvioinnin 
näkökulmasta, jolloin voidaan asettaa kyseenalaiseksi universaalina pidettyjen ja 
yleisellä tasolla määriteltyjen kriteerien toimivuus varhaiskasvatuksen kontekstissa. 
Arvioinnin tekemistä ohjataan kuitenkin myös kansallisella tasolla esimerkiksi 
opetussuunnitelmissa, joita tarkastellaan seuraavaksi.  
Arviointi varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmissa 
Kysymykset siitä, miten, mitä ja miksi opetusta ja kasvatusta tulisi yhteisössä järjestää, 
ovat todennäköisesti yhtä vanhoja kuin erilaiset kasvatusjärjestelmätkin. Opetuksen 
suunnittelun lähtökohtiin on Euroopassa ja Suomessa kiinnitetty huomiota jo 
koulutusjärjestelmän alkuaikoina. Varsinainen opetussuunnitelmatutkimus alkoikin 
kasvatustieteellisen tutkimuksen alkuvaiheessa 1900 -luvun alkuvuosikymmeninä. 
(Turunen 2008, 18.) Suomessa opetussuunnitelman käsitettä käytettiin kansakouluissa 
jo 1900 -luvun alussa ja käsiteenä se yleistyi 1920-luvulla (Rokka 2011, 34). 
Ensimmäinen suomalainen esiopetuksen opetussuunnitelma kehitettiin vuonna 1966 
Lahdessa koulun yhteydessä aloitetussa paikallisessa esikoulukokeilussa (Virtanen 
2000, 15). Esiopetuksen opetussuunnitelman historiasta ja kehityksestä tähän päivään 
kerrotaan enemmän ja tarkemmin omassa luvussaan. Tässä luvussa esitellään erilaisia 
näköku lmia ope tussuunn i te lmas ta j a hahmote l l aan s i t ä , mi l l a i seen 
opetussuunnitelmateoreettiseen näkökulmaan tämä tutkielma perustuu.   
Bennet (2010) on kuvaillut kaksi erilaista varhaiskasvatuksessa käytössä olevaa 
opetussuunnitelman lähestymistapaa: sosiaalipedagoginen, Pohjoismaissa ja joissakin 
Itä-Euroopan maissa käytössä oleva, ja pienten lasten koulua painottava lähestymistapa, 
joka on tyypillinen anglosaksisille maille. Riippuen lähestymistavasta, ne tuottavat 
myös erilaisia näkökulmia arviointiin ja dokumentointiin. Akateemisemmassa 
anglosaksisessa traditiossa  painotus on enemmän yksilössä ja tuloksissa, siksi myös 
arviointi on standardoitua ja ikäluokittain jaoteltua. Pohjoismaisessa arvioinnissa 
painotetaan enemmän oppimisen prosessia (Alasuutari ym. 2014, 19; OECD 2012).   
Heikka ym. (2016), Alasuutari ja Karila (2009) sekä Atjonen (2007) ovat todenneet, 
tosin hieman erilaisin painotuksin, arvioinnin olevan tärkeä osa suomalaista 
varhaiskasvatusta. Bennet (2010, 20) onkin kuvannut varhaiskasvatuksen pohjoismaisia 
arviointipiirteitä. Hänen mukaansa yhdistäviä tekijöitä varhaiskasvatuksessa tehtävälle 
arvioinnille ovat laaja-alainen näkemys lapsen kehityksen tavoitteista, tavoitteiden 
asettaminen kasvattajien, huoltajien ja lapsen kesken yhteistyössä sekä se, että 
muodollista arviointia ei pidetä välttämättömänä ja arvioinnissa käytetään monipuolisia 
menetelmiä.  
Vallberg Roth (2014) on todennut, että pohjoismaisissa varhaiskasvatusta ohjaavissa 
suunnitelmissa painottuu velvollisuus dokumentoida. Dokumentointia ja arviointia 
perustellaan laadun edistämisellä ja sillä, että se on lapsen parhaaksi. Sen sijaan 
Alasuutarin ym. (2014, 3) mukaan suomalaiseen varhaiskasvatukseen tai esiopetukseen 
ei ole perinteisesti katsottu kuuluvan muodollinen, koulumainen opetus, johon myös 
arviointi on toimintana liitetty. Sitä ei usein olla pidetty osana varhaiskasvatusta, 
vaikkakin käytännössä erilaisten arviointimentelmien käyttö on yleistynyt. Kuitenkin 
Suomessa varhaiskasvatussuunnitelman mukainen arviointi on ollut ilmiönä sekä 
kehityslinjana hajanaista (Alila, Eskelinen, Estola, Kahiluoto, Kinos, Pekuri, Polvinen, 
Laaksonen ja Lamberg 2014, 19). 
Opetussuunnitelmakäsitteen määrittelyä 
Opetussuunnitelman määrittely ei ole yksiselitteistä ja sen määrittely on tutkimuksessa 
saanut erilaisia painotuksia. Rossin ja Rossin (2003, 8) mukaan  yksinkertaisimmillaan 
opetussuunnitelma on määritelmä siitä, mitä tulisi oppia. Turunen (2008, 30) puolestaan 
toteaa, että opetussuunnitelman määritteleminen kirjoitetuksi asiakirjaksi, jolla ohjataan 
kasvatus- ja koulutustoimintaa, on liian kapea ja yksinkertaistava. Se jättää huomiotta 
oppijan näkökulman eikä huomioi sitä, että koulutusjärjestelmässä opitaan myös 
sellaista, mikä ei ole tavoiteltua ja kirjattua. Tätä näkökulmaa tuovat esille myös Ross ja 
Ross (2003, 9) todetessaan, että kaikki mitä koulu tekee, vaikuttaa lasten oppimiseen. 
Se voi olla tarkoituksella harkittua, suunniteltua ja organisoitua toimintaa tai piiloisia tai 
tiedostamattomia oletuksia, mutta ne kaikki ovat osa opetussuunnitelman kokonaisuutta. 
Vitikka (2010, 25-27) ymmärtää opetukseen kuuluvaksi kaiken sen, mihin koulun 
toiminta ja tavoitteet liittyvät. Hän toteaa kuitenkin ongelmalliseksi sen, että 
opetussuunnitelma ohjaa opettajaa vain sisällöllisten tavoitteiden osalta, eikä 
varsinaisesti anna välineitä kasvatuksellisten tavoiteiden toteuttamiseen. Vitikka puhuu 
opetussuunnitelman pedagogisesta ulottuvuudesta, joka on monitahoinen ja 
opetussuunnitelmatekstissä monilta osin epäsuorasti ilmenevä kokonaisuus. 
Opetussuunnitelman pedagogista ulottuvuutta määrittelee opetussuunnitelman muoto 
opettajan työtä ohjaavana asiakirjana ja toisaalta pedagoginen ulottuvuus ilmaisee sen 
keinoja tavoitteiden saavuttamiseksi. Opetussuunnitelmalla on siis myös selkeä 
pedagoginen tehtävä. Opettajan pedagogisesta vapaudesta huolimatta sen voi sanoa 
sisältävän pedagogista ohjausta.   
Ohjaavuus ilmentää opetussuunnitelman pedagogista ulottuvuutta kaikilla 
opetussuunnitelman osa-alueilla  oppisisällöistä oppilaan arviointiin. Yleisellä tasolla ja 
väljemmin määritellyt pedagogiset ohjeet jättävät opettajalle suuremman valinnan 
mahdollisuuden, kun taas ne tekijät, jotka opetussuunnitelmassa esitetään tarkasti ja 
konkreettiseti, tukevat opetuksen suunnittelua ja toimivat ohjaavina tekijöinä. 
Opetuksen toteutusta taas suuntaa se, mitä oppilaan oletetaan ja suunnitellaan tekevän 
opiskellessaan ja erityisesti arvioinnin osalta se, mitä oppilaan oletetaan hallitsevan 
opetuksen tuloksena. Oppilaan arviointi on keskeinen opetusta suuntaava tekijä. Niinpä 
tekijät, jotka ovat arvioinnin kohteeena myös ohjaavat opettajan työtä, kun taas ne 
tekijät, joita ei ole konkreettisesti nimetty oppilaan arvioinnin kohteeksi, saattavat saada 
pienemmän painotuksen opetussuunnitelmassa ja näin ollen myös opetuksessa.  (Vitikka 
2010, 28.)  
Lopulta se, miten opetussuunnitelman ja muun lainsäädännön muutos käytännössä 
ohjaa opettajan tapaa opettaa, on hyvin vaihtelevaa ja siihen vaikuttavat monet seikat 
(ks. Siekkinen ja Saastamoinen 2010, 61-62). Muun muassa Luukkainen (2004, 200) on 
maininnut, että vaikka opetussuunnitelman perusteet ja lainsäädäntö määrittelevät 
opetuksen tavoitteet ja keskeisimmät sisällöt, opettaja tekee normeista oman tulkintansa 
henkilökohtaisen näkemyksensä kautta. Kirjatut tavoitteet muuttuvat siis todeksi vasta 
opettajan halun, kykyjen ja toimenpiteiden kautta. Tämän vuoksi opettajan työhön 
liittyy muita ammatteja enemmän tarve oman toiminnan motiivien ja päämäärien 
pohdintaan ja arviointiin.     
Kelly (2004, 6) yhdistää määritelmässään opetussuunnitelman kirjoitetun tason sekä 
opettajan siitä tekemän tulkinnan ja oppimimisympäristössä toteuttaman opetuksen. 
Hän määrittelee opetussuunnitelmalle kaksi tasoa: virallisen, suunnitellun eli 
asiakijoihin kirjoitetun opetussuunnitelman sekä todellisen, vastaanotetun eli oppilaan 
opetustilanteessa kokeman opetussuunnitelman.    Opetussuunnitelman käsitettä ei voi 
määritellä koskemaan vain suunniteltua asiakirjaa vaan nämä molemmat tasot tulee 
nähdä yhtä tärkeinä. 
Turunen (2008, 31-32) jatkaa Kellyn (2004) ajatusta tasoista kuvaamalla 
opetussuunnitelmasta neljä tasoa: kirjoitettu opetussuunnitelma (virallinen asiakirja), 
toteutuva opetussuunnitelma (opettajan toteuttama ja piilo-opetussuunnitelma), 
tarkoitettu opetussuunnitelma (opettajan tulkinta) ja koettu opetussuunnitelma (oppilaan 
kokemus). Opetussuunnitelman tasot eivät vastaa täysin toisiaan. Kun siirrytään tasolta 
toiselle, opetussuunnitelma muuttuu.   
Rokka (2011, 36-43) vetää edellä mainittuja näkökulmia yhteeen esittämällä 
opetussuunnitelman hallinnollisena asiakirjana ja toisaalta didaktisena tekstinä. 
Hallinnollisena asiakirjana opetussuunnitelma asettuu osaksi poliittista 
päätöksentekojärjestelmää  ja siinä on kysymys myös organisatorisesta vaikuttamisesta. 
Opetussuunnitelmassa on nähtävissa virkamiesvallan lisäksi myös didaktinen 
osaaminen. Se myös ohjaa didaktista toimintaa ohjaamalla käytännön työtä 
opetustilanteissa. Loppujen lopuksi opetusuunnitelma konkretisoituu opettajan ja 
oppilaan välisessä suhteessa ja oppimistilanteissa. Rokan mukaan suomalaiselle 
opetussuunnitelmatraditiolle on ominaista opetussuunnitelmien rakentuminen lehrplan 
(oppiaineet ja oppiaineksen sisältämä suunnitelma, hierarkinen ja normien säätelemä 
opetus) ja curriculum (oppilaan toimintaa liittyvien oppimiskokemusten suunnittelu, 
paikallisen tason huomioiminen) -mallien pohjalle. 
Heikkisen, Kiilakosken ja Huttusen (2014, 21) mukaan opetussuunnitelman 
muotoutuminen eli opetussuunnitelmatyö on osa yhteiskunnallista arvokeskustelua, 
jonka pohjalta koulutuksen avulla pyritään vastaamaan ennakoitaviin haasteisiin. 
Prosessin lopputuloksena syntyy kirjoitettuja dokumentteja, jotka saavat juridisen 
asiakirjan luonteen. Opetussuunnitelman prosessinomaisuus tulee esille myös Halisen, 
Holappan ja Järvisen (2013, 191) toteamuksessa, että Opetushallituksen näkemyksen 
mukaan opetussuunnitelmalla tarkoitetaan koulun toiminnan pedagogista 
kokonaissuunnitelmaa, ei vain yksittäisiä tavoitteita ja sisältöjä. Se toimii samalla myös 
kehittämissuunnitelmana. Opetussuunnitelma voidaan nähdä myös osana yhteiskunnan 
pedagogis-hallinnollista ohjaus- ja kontrollijärjestelmää ja samaan aikaan siinä on 
nähtävissä yhteiskunnan koulutuspolittisia tavoitteita (Rokka 2011, 43). 
Tässä tutkimuksessa opetussuunnitelma nähdään hallinnollisena asiakirjana, joka 
sisältää pedagogiikkaa ohjaavia elementtejä. Erityisesti tarkastellaan kirjoitettua 
(virallista) opetussuunnitelmaa, mutta tulos- ja pohdintaosassa mietitään myös sitä, 
millaiseen tulkintaan ja toteutukseen opetussuunnitelman kirjaukset opettajia ohjaavat 
eli toteutuvaa ja tarkoitettua opetussuunnitelmaa. (vrt. Kelly 2004 sekä Turunen 2008.) 
Käytännössä oppimistilanteissa toteutuvaa tai oppilaan kokemaa opetussuunnitelmaa ei 
tässä tutkimuksessa käsitellä. 
Opetussuunnitelman tehtävänä on taata yhteiskunnallista tasa-arvoa sekä saada lapset 
motivoitumaan oppimisesta. Toisaalta niiden on myös sanottu uusintavan piiloisesti 
epätasa-arvoa, vaikkakin tästä keskustellaan kasvatuksen kentällä vähemmän. 
Opetussuunnitelma on poliittinen ja edustuksellinen asiakirja, joka yhdistää erilaisia 
näkemyksiä ja tulkintoja ja näin ollen se onkin nähtävä enemmän sopimuksena kuin 
tieteellisenä teoksena. Opetussuunnitelman taustalla pitäisi kuitenkin olla uusin 
näkemys lapsesta, oppimisesta ja tiedosta. (Härkönen 2002, 78-79.) Opetusuunnitelmiin 
sisällytetään siis asioita, joita pidetään tärkeinä ja arvokkaina ja vähemmän tärkeä asiat 
karsitaan niiden ulkopuolella (Atjonen 2007, 20). Kaikki opetussuunnitelman osatekijät 
eivät kuitenkaan ole näkyvissä ja aukikirjattuna virallisissa asiakirjoissa. 
Opetussuunnitelmaideologiat ovat esimerkki tällaisista opetussuunnitelman taustalla 
vaikuttavista, mutta opetussuunnitelmaan useimmiten kirjaamatta jätetyista 
taustaoletuksia. 
Opetussuunnitelman taustaoletuksia 
Opetussuunnitelmaideologiat ovat paitsi opetussuunnitelman laatimisen ja käytännön 
tausta-oletuksia sekä opetussuunnitelman tutkimisen ja analysoinnin olennaisia 
lähtökohtia myös itse tutkimuksen taustalla olevia lähtökohtia (Vitikka 2009, 76). Kelly 
(2004, 162-163) esittää, että opetussuunnitelman muotoutumiseen vaikutetaan 
avoimella poliittisella keskustelulla, mutta myös piiloisesti monin eri tavoin. Hän 
toteaakin, että opetusuunnitelman voi nähdä useiden kilpailevien ideologioiden 
taistelukenttänä. Eivätkä opetussuunnitelmat näin ollen perustukaan yhdelle ideologialle 
vaan sen sisältö rakentuu  useista eri vaikutuksista. Myös Alasuutarin ym. (2014, 19) 
mukaan on tärkeää pitää mielessä, että ihanteet ja ideologiat ovat läsnä 
opetussuunnitelman muotoutumisessa. Ne kiinnittyvät erilaisiin diskursseihin lapsesta 
lapsuudesta ja varhaiskasvatuksen instituutioista.  
Vitikan (2009, 76-77) mukaan opetussuunnitelmaideologioita on käsitelty 
tutkimuskirjallisuudessa laajalti. Ideologioita on myös määritelty eri tavoilla, 
kirjallisuudessa puhutaan mm. filosofioista, orientaatioista tai lähestymistavoista. 
Myöskään ideologioiden jaottelu ei ole selvärajaista, mutta Vitikka nimeää mm. Schiron 
(2008) viitaten neljä yleisimmin käytettyä opetussuunnitelmaideologiaa: akateeminen 
ideologia, yhteiskunnallisen tehokkuuden ideologia, oppijakeskeinen ideologia sekä 
sosiaalis-rekonstruktioinistinen ideologia.  
Akateeminen ideologia korostaa tiedonalojen mukaisesti oppiaineiden varaan 
rakentuvaa opetussuunnitelmaa, jonka tavoitteena on opettaa akateemisten tiedonalojen 
mukainen oppiaines. Yhteiskunnallisen tehokkuuden ideologian mukaan koulutuksen 
tehtävä on palvella yhteiskunnan tarpeita kasvattamalla yksilöt toimiviksi ja 
kykeneviksi kansalaisiksi. Oppijakeskeisen ideologian lähtökohta on yksilön tarpeissa 
ja intresseissä, jolloin opetuksen tavoitteena on turvata yksilön persoonallinen kasvu. 
Sosiaalis-rekonstruktionistinen ideologia pyrkii koulutuksen avulla ratkaisemaan sekä 
yhteiskunnallisia ongelmia että epäoikeudenmukaisuuksia. (Vitikka 2009, 77.) 
Bartlett ja Burton (2012, 26-29) tyypittelevät koulutuksen ideologiat Morrisonia ja 
Ridleytä (1989) soveltaen kolmeen ryhmään ideologioihin, jotka painottavat yksilöä, 
tietoa ja taitoja tai yhteiskuntaa. Jokaisen ryhmän sisään mahtuu useita yksittäisiä 
ideologioita, mutta niille on löydettävissä yhteisiä painotuksia ja  näkemyksiä 
koulutuksen merkityksestä ja tarpeellisuudesta. Ryhmän sisällöllisestä painotuksesta 
riippuen myös käsitykset arvioinnin merkityksestä ja toteuttamisesta vaihtelevat.  
Yksilöä painottavissa ideogioissa yksilöllinen kehitys ja oppijan tarpeet ja 
kiinnostuksen kohteet ovat keskiössä. Oppiminen itsessään nähdään palkitsevana ja 
oppijan motivaatiota ylläpitävänä toimintana. Oppiminen nähdään yksilöllisena ja 
elämänmittaisena prosessina, jossa oppijat etenevät omien kykyjensä ja taitojensa 
mukaan seuraten henkilökohtaista oppimissuunnitelmaa. Oppijan kiinnostuksen kohteet 
ovat keskiössä. Arvioinnissa suositaan oppimisprosessia kuvaavia, formatiivisia 
menetelmiä, summatiivisten, oppimisen tuloksia mittaavan arvioinnin sijaan. (Bartlett & 
Burton 2012, 26-27.) 
Tietoja ja taitoja painottavat ideologiat, korostavat akateemista tietoa ja 
oppiainejakoisuutta. Oppiminen alkaa perustiedoista ja etenee kohti laajempia 
kokonaisuuksia. Oppiminen etenee perinteisiä ja tutkittuja mentelmiä käyttäen. 
Arvioinnissa painottuu muodollinen arviointi testeineen, joilla saadaan selville 
oppijoista parhaimmat. Oppijoiden etenemistä tarkkailaan oppimisen polun 
alkuvaiheista lähtien. (Bartlett & Burton  2012, 27-28.) 
Viimesenä ryhmänä Bartlettin ja Burtonin (2012, 28-29) esittämässä jäsentelyssä olivat 
ideologiat, jotka painottavat yhteiskuntaa. Tähän ryhmään kuuluvat sekä kehitystä ja 
talouden etenemistä että yhteiskuntaan liittyviä valtasuhteista painottavat ideologiat. 
Kehitystä ja talouden etenemistä painottavat ideologiat näkevät koulutuksen 
merkitykseksi tuottaa kyvykkäitä, joustavia, ongelmanratkaisukykyisiä ja laadukkaita 
yksilöitä tulevaisuuden työntekijöiksi. Koulutus toimii välineenä tähän ja näin ollen 
myös opetuksen ja arvioinnin tulee tukea näitä tavoitteita. Yhteiskunnan valtasuhteista 
esiin nostavat ideologiat kuten demokraattinen sosialismi (democratic socialism) ja 
rekonstruktinismi (reconstructionism) näkevät koulutuksen mahdollisuutena vaikuttaa 
yhteiskunnassa olevaan epätasa-arvoisuuteen. Koulutus nähdään väylänä kohti tasa-
arvoisempaa yhteiskuntaa.   
Opetussuunnitelmaideologioiden lisäksi opetussuunnitelmaan kirjaamattomia 
taustaoletuksia voidaan avata muillakin käsitteillä. Turunen (2008, 57) puhuu 
opetussuunnitelman piiloasusta, joka ei kuitenkaan tarkoita, että kirjoittajat yrittäisivät 
piilottaa tekstiin jotakin tai salata asioita lukijoilta, vaan piiloisuus syntyy siitä, että 
tekstissä tehtyihin ratkaisuihin on jokin kirjoittajien tarkoittama tai tahaton syy. 
Ratkaisujen syyt jäävät usein miten tekstissä perustelematta. Opetussuunnitelman 
piiloasu tulee kuitenkin erottaa piilo-opetussuunnitelmasta, joka on eri asia.  
Kelly (2004, 5) määrittelee piilo-opetussuunnitelman sisältävän niitä asioita, joita lapset 
oppivat koulussa siitä, miten opetusta toteutetaan ja millaisia materiaaleja käytetään. 
Nämä oppimisen  tavoitteet eivät kuitenkaan ole suunniteltuja eivätkä koulun toimijat 
ole välttämättä niistä edes tietoisia. Törmä  (2003, 113) puolestaan puhuu koulutukseen 
ja opetukseen liittyvitä kirjoittamattomista laeista, eräänlaisista käsikirjoituksista, joiden 
mukaisesti on totuttu toimimaan täyttääkseen yleiset normit. Törmän mukaan näitä 
käsikirjoituksia voidaan kutsua myös piilo-opetussuunnitelmiksi, jos halutaan korostaa 
sitä, että niistä ei keskustella eikä niitä aseteta kyseenalaiseksi.  
Opetussuunnitelman piiloasu sen sijaan vaikuttaa siihen, mitä ja miten 
opetussuunnitelmaan kirjoitetaan. Piiloasu vaikuttaa suunnitelman kirjoitettuihin 
tavoitteisiin, oppisisältöihin ja niiden järjestämiseen sekä arviointiin. Sen avulla voidaan 
viitteellisesti tuottaa kasvatus- ja opetustoiminnan perusteita. Opetussuunnitelman 
piiloasua voidaan lähestyä kysymällä esim. Mitä arvioidaan, prosessia vai tuotosta, 
oppilasta vai koulua? Kuka arvioinnin suorittaa? Piiloasun tarkastelulla saadaan 
näkyville ja keskustelun kohteeksi tärkeitä koulutusjärjestelmään vaikuttavia seikkoja. 
(Turunen 2008, 56-57.) 
Osana neo-liberalistista koulutuksen uudistamista tuloksellisuutta (performativity) ja 
opettamista on tutkittu kouluissa jo joitakin vuosia. Sen sijaan tulosajattelun vaikutuksia 
opettamiseen ja opetussuunnitelmaan varhaiskasvatuksen kontekstissa on tutkittu 
vähemmän. (Kilderry 2015, 633.) Myös Alasuutari ym. (2014, 26) toteavat, että tavoite- 
ja tulos orientaatio ei ole varhaiskasvatuksessa niin vahvasti esillä kuin muissa 
koulutusmuodoissa. Kuitenkin testien, erilaisten laadun arvioinnin menetelmien ja EU:n 
määrittämien elinikäisen oppimisen avainosaamisenalueiden (key competences) 
sisällyttäminen opetussuunnitelmiin voidaan nähdä esimerkkeinä tavoite- ja tulos 
orientaatiosta.  
Vallberg Roth (2014) on tutkinut Pohjoismaisia varhaiskasvatusta ohjaavia suunnitelmia 
laadun ja sisällön näkökulmista. Hän näkee Pohjoismaisissa varhaiskasvatuksen 
asiakirjoissa vaikutteita kansainvälisestä ja globaalista tieto-talous (knowledge 
economic) ajattelusta. Esimerkkeinä tästä hän mainitsee mm. suunnitelmissa esiintyvät 
kouluvalmiuteen liittyvän puhetavan, painotuksen yksilön kehitykseen sekä kieleen ja 
kognitiiviseen kehitykseen ja lisäksi maininnat osaamisen ikänormitetuista 
arvioinneista. 
Se, miten kirjoitetun opetussuunnitelman piiloasu esimerkiksi Kilderryn (2015) ja 
Alasuutarin ym. (2014) esille tuoma tuloksellisuusajattelu vaikuttaa opettajien 
tulkintaan opetussuunnitelmasta ja heidän toteuttamiin varhaiskasvatuksen käytäntöihin 
eli lasten kokemaan opetussuunnitelmaan (ks. Turunen 2008, 31-32) on oma 
p r o s e s s i n s a . K i l d e r r y ( 2 0 1 5 , 6 3 5 - 6 3 6 ) t o t e a a A u s t r a l i a l a i s e s t a 
varhaiskasvatuskontekstista, että tuloksellisuuden ajatus on pikku hiljaa lisääntynyt ja 
vahvistanut otettaan viime vuosina. Hänen mukaansa tulos-ajattelu tuli 
varhaiskasvatuksen kentälle ulkopuolisen arvioinnin kautta, jolloin opettajien piti alkaa 
tehdä selvityksiä toiminnastaan ja mukautua ulkopuolisiin odotuksiin ja tavoitteisiin. 
Harjoittelu ja opetteluvaiheen jälkeen, tuloksellisuus ajattelun mekanismit (arvioinnit ja 
dokumentoinnit) alkoivat vähitellen vakiintua ja sulautua jokapäiväisiin toimintoihin ja 
lopulta opettajat pitivät niitä normaalina osana opetuksen arkea.  
Vaikkakin australialainen varhaiskasvatuskonteksti eroa suomalaisesta esimerkiksi 
rahoituksen ja tavoitteiden toteutumisen suhteen (ks. Kilderry 2015, 637), on 
suomalaisessakin varhaiskasvatus- ja esiopetuskeskustelussa on noussut esille 
tuloksellisuus ajatteluun viittaavia piirteitä. Ne ovat näkyvissä mm. siinä, miten 
varhaiskasvatuksen ja erityisesti esiopetuksen merkitystä lapsen oppimisessa on tuotu 
esille, millaisia tavoitteita esiopetukselle on asetettu ja miten esiopetuksen 
opetussuunnitelma on kehittynyt. 
Nyt voimassa olevat Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 on tehty  osana 
esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelma uudistusta. Esiopetuksesta säädetään 
perusopetuslaissa, mutta opetussuunnitelman perusteet määrittävät sen osaksi 
varhaiskasvatusta. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 6.) Esiopetus 
asettuu siis toiminnallisesti ja mentelmällisesti varhaiskasvatuksen perinteeseen, mutta 
sen säädöspohja on perusopetuksessa. Tämä tulee esille esimerkiksi siinä, että 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 ja 1.8.2016 voimaan tullut 
varhaiskasvatuslaki määräävät lapsen henkilökohtaisen suunnitelman tekemisestä eri 
tavalla. Turunen (2008, 158) onkin todennutkin, että yksilöllisten suunnitelmien osalta 
esiopetus toimii vedenjakajana kahden kulttuurin, varhaiskasvatuksen ja 
perusopetuksen, välillä.   
Suomalaisen esiopetuksen rooli varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen 
toimintakulttuurien välissä on varsin ainutkertainen ilmiö. Onhan Virtanen (1998, 200) 
todennut, että eurooppalaisittain katsoen poikkeuksellisesti Suomessa kehitystoiminnan 
keskiössä on ollut lähes koko ajan ajatus vain yhden ikäluokan esiopetukseen 
osallistumisen mahdollistamisesta. Seuraavassa luvussa tarkastellaakin lähemmin, miten 
esiopetuksen opetussuunnitelma on kehittynyt ja millaisia tehtäviä esiopetukselle ja 
siinä tehtävälle arvioinnille on ajan kuluessa määritelty.   
Arviointi esiopetuksen opetussuunnitelmissa 
Opetussuunnitelman perusteet on päätös esiopetuksen tavoitteista ja keskeisistä 
sisällöistä, huoltajien ja esiopetuksen henkilöstön yhteistyöstä sekä oppilashuollon 
keskeisistä periaatteista ja opetustoimeen kuuluvan oppilashuollon tavoitteista 
(Peruopetuslaki 477/2003). Nimensä mukaisesti perusteet ovat työkaluja varsinaisen 
opetussuunnitelman laatimiseksi. Samalla ne ovat kuitenkin jo osa varsinaista 
opetussuunnitelmaa. (Rokka 2011, 34.) Halinen ym. (2013, 190) toteavatkin, että 
opetussuunnitelman perusteisiin sisältyvät linjaukset viedään käytäntöön paikallisen 
opetussuunnitelmaprosessin ja muun kehittämistyön kautta. Olennaista tässä prosessissa 
on oman työn lähtökohtien, suuntaviivojen, tavoitteiden ja toimintatapojen omaehtoinen 
rakentaminen. Paikallinen rakennustyö saa suuntansa ja tukensa valtakunnallisista 
linjauksista, mutta sen tehtävä on vastata paikallisiin tarpeisiin ja mahdollisuuksiin. 
Perusteet ovat siis kaikille kunnille yhtenäiset ja niillä on selkeä paikallista työtä 
ohjaava vaikutus. Näistä syistä tämän tutkimuksen kohteeksi valikoitui 
opetussuunnitelmien perusteet eikä paikalliset asiakirjat.  
Härkönen (2002, 75) on todennut, että eri kulttuureissa painotetaan esiopetuksessa 
erilaisia kouluvalmiuksia, jotka liikkuvat tiedollisista ja kognitiivisesta valmiuksista 
leikkitoiminnan ja sosiaalisuuden suuntaan. Suomalaisessa esiopetuksessa on 
perinteisesti painotettu yksilöllisyyttä ja sosiaalisuutta sekä myös tiedollisia ja 
taidollisia valmiuksia. Vallberg Rothin (2014, 13) mukaan Pohjoismaisissa 
varhaiskasvatusta ohjaavissa asiakirjoissa on nähtävissä sekä anglosaksillemaille 
tyypilistä tuloksiin tähtäävää ja akateemisisia taitoja painottavaa että Pohjoismaille 
tyypillisempää opetukselle tavoitteita asettavaa näkökulmaa. Hän toteaa myös, että 
asiakirjoissa on näkyvissä lisääntynyt kiinnostus lapsen kehityksen, tietojen ja taitojen 
sekä kykyjen yksilölliseen arviointiin ja dokumentointiin.  Härkönen (2002, 75) on 
todennut, että oppiminen ja tiedolliset valmiudet ovat olleet esillä jo 70-luvun 
esiopetussuunnitelmassa ja painottuneet voimakkaammin myös viimeaikoina. Välillä 
esiopetussuunnitelmamme ovat painottaneet vahvasti yksilöllisyyttä ja vapaata 
leikinomaisuutta. 
Yksilöllisten suunnitelmien ja opetussuunnitelmassa määriteltyjen opetuksen yhteisten 
tavoitteiden pohjalta opettajien odotetaan suunnittelevan varhaiskasvatuksen 
ympäristöjä ja toimintaa niin, että se tukee lasten yksilöllistä kasvua. Sahlbergin (2007) 
kuvaakin suomalaisen koulutuspolitiikan perustuvan opettajan ammattitaitoon 
luottamiseen, oikeudenmukaisuuteen, joustavuuteen ja luovuuteen toisin kuin monissa 
muissa maissa, joissa oppimistuloksia on pyritty saavuttamaan ulkoapäin määritellyillä 
oppimistavoitteilla ja testaamisella. Suomalaisella tavalla on kuitenkin saatu aikaan 
kansainvälisesti katsottuna hyviä oppimistuloksia. Atjosen (2007, 160) mukaan monissa 
maissa varhaiskavatuksessakin käytössä olevien standardoitujen testit eivät toimi, koska 
niistä tulee helposti opetussuunnitelmavetoisia eli oppilaille aletaan opettaa vain niitä 
asioita, joita tullaan testaamaan päättökokeissa. 
Esiopetuksen opetussuunnitelma suomalaisessa koulutusjärjestelmässä 
Sahlberg (2007) on esittänyt, että 1980-luvulta lähtien on globaalissa 
koulutuspolitiikassa ollut esillä kolme keskeistä kehittämiskohtaa: Standardoiminen, 
luku- ja laskutaidon korostaminen sekä koulun ja opettajan vastuu oppimistuloksista, 
joita kehittämällä on pyritty parantamaan koulutuksen laatua ja oppimistuloksia. 
Suomalaisessa koulutuspolitiikkassa on kuitenkin valittu toisenlainen tie. Koulutuksen 
kehittämisen lähtökohtina ovat olleet: joustavuus ja väljät standardit, laaja-alainen 
näkemys oppimisesta yhdistettynä luovuuteen sekä luottamukseen perustuva 
tilivelvollisuus (intelligent accountability) ja luottamus opettajien sekä rehtoreiden 
ammattitaitoon lasten oppimisen asioissa. Härkösen (2002, 78-79) mukaan samanlainen 
vapaus ja joustavuus mm. menetelmien suhteen on ollut nähtävissä myös esiopetuksen 
opetussuunnitelmissa. 
Tilanne Suomessa ei kuitenkaan ole ollut nykyisenlainen vielä kovinkaan kauan aikaa. 
Suomalainen koulutusjärjestelmän sääntely oli hyvin keskittettyä ennen 1970-luvulla 
alkaneita uudistuksia. 1980-luvulla uudistukset jatkuivat ja pikku hiljaa 1990-luvun 
vaikean laman aikaan kehittyi kultuuri, jossa sääntelyn sijasta luotetaan siihen, että 
opettajat, rehtorit ja vanhemmat tietävät ja osaavat parhaiten suunnitella ja toteuttaa 
lapsen tarvitsemaa opetusta. (Sahlberg 2007.) Kuvaavaa suomalaisille 
koulutuspolitiikalle on kuitenkin ollut se, ettei siinä juuri ole tehty pikaisia suunnan 
muutoksi. Lukuunottamatta pieniä painotusten muutoksia linjavedot yleensä pysyvät 
samoina hallituskaudelta toiselle. (Ahtiainen 2015, 27-28.)  
Tällä hetkellä Suomessa eletään kansainvälisesti katsottuna ainutlaatuisessa tilanteessa, 
jossa samaan aikaan selkiytetään ja vahvistetaan kansallista ohjausta ja korostetaan 
paikallisen opetussuunnitelmatyön ja osaamisen merkitystä sekä vastuuta opetuksen 
laadukkaasta järjestämisestä ja toteuttamisesta. Tämä kahteen suuntaa avartuva 
päätöksentekomalli voinee selittyä monia muita maita vahvemmalle luottamuksen ja 
jatkuvan oppimisen kulttuurilla, joka näkyy erityisesti opetussuunnitelmatyössä. 
(Halinen ym.  2013, 189.) 
Viime vuosien koulutukseen kohdistetut uudistukset mm. lakien ja opetussuunnitelmien 
uudistamisen myötä ovat toisaalta nostaneet esille myös kysymyksiä siitä, miten 
muutokset saadaan toteutumaan käytännössä kuntien ja yksiköiden tasoilla. On 
huomattu, että uusien toimintatapojen käyttöönotto ei toteudu kaikkialla 
yhdenvertaisesti. Tämä on johtanut myös keskustelunavauksiin mahdollisuudesta 
tiukentaa kuntiin kohdistuvaa normiohjausta. Kuntatasolla tällainen otteiden 
tiukentaminen ei kuitenkaan ole toivottua. Toisaalta siihen liittyisi myös riski siitä, että 
ohjauksen tiukentaminen voisi johtaa paikallisella tasolla luovuuden hiipumiseen ja 
paikallisten erityispiirteiden huomioimisen vähenemiseen. (Ahtiainen 2015, 38-39; 
Misukka 2014, 42-43.) 
Suomalainen esiopetus on alun alkaen lähtenyt kehittymään pikkulasten kouluista ja 
lastentarhojen välitysluokista (Niikko 2001, 8). Varsinainen esiopetuskeskustelu 
käynnistyi Suomessa 1920 -luvulla ja nousi uudelleen huomion kohteeksi 1960-luvun 
lopulla osana laajaa peruskoulu-uudistusta. Vuonna 1969 Opetusministeriö asetti 
työryhmän selvittämään lastentarhojen tai vastaavien esiluokkien liittymistä kunnan 
koululaitokseen. Työryhmän tuli tehdä myös ehdotus esiluokkien opetussuunnitelman 
kehittämiseen tähtääviksi toimenpiteiksi. (Niikko 2001, 8-11.) Esikoulukomitean 
miet intö sekä sen l i i t teenä ju lkais tu ensimmäinen val takunnal l inen 
esiopetussuunnitelma, Esikoulun kokeiluopetussuunnitelma, julkaistiin vuonna 1972 
(Härkönen 2002, 31). 
Turunen (2008) on tutkinut esiopetuksen opetussuunnitelmia ja todennut, että 
esiopetuksen opetussuunnitelmien kirjoittamisen tapa on Suomessa seurannut 
kulloisenkin yhteiskunnan muutoksia ja niiden vaikutuksia opetussunnitelmien 
kirjoittamiseen. Vuosien 1972-1987 esiopetusta ohjanneet asiakirjat olivat 
keskusjohtoisia ja ne antoivat tarkkoja ohjeita sisältöineen esiopetuksen toteuttamiseksi, 
mutta niissä ei ollut esiopetuksen luonteen mukaisesti oppiainejakoa. 
Keskusjohtoisuuden purkautuminen kuntien hallinnossa 1980-luvun puolivälissä 
vaikutti myös opetussuunnitelmien kirjoittamiseen. Esiopetuksen opetussuunntelman 
perusteet 1996 edustivat ensimmäistä kertaa opetussuunnitelma-ajattelun muutosta, 
jonka mukaan oppiminen ja kasvaminen ovat oppijan oman toiminnan tulosta, eivät 
ennalta asetettujen tavoitteiden saavuttamista. Härkönen (2002, 34) huomauttaa 
kuitenkin, että kyseisessä vuoden 1996 asiakirjassa painotetaan peruskoulun 
esiopetuksen toimintaa, kun esiopetusta annettiin myös päiväkodeissa. Asiakirja oli siis 
velvoittava vain kouluissa tapahtuvalle esiopetukselle, vaikka se olikin laajasti käytössä 
myös päiväkodeissa annettavassa esiopetuksessa (ks. Turunen 2008, 126). 
1990 -luvun puolessa välissä esiopetustoiminnan luvanvaraisuudesta vastuu oli 
perusopetuksessa, mutta käytännössä toimintaa järjestettiin hyvin eri tavoilla eri 
kunnissa. Tähän vaikutti se, että sosiaali- ja koulutoimessa esiopetus määriteltiin eri 
tavoin. Hallituksen esityksen pohjalta perusopetuslakia muutettiin. Kuntien 
esiopetuksen järjestämisvelvollisuus kaikille lapsille oppivelvollisuuden alkamista 
edeltävänä vuonna alkoi 1.8.2001. Opetushallituksen yhteistyössä Sosiaali- ja 
terveysalan tutkimus- ja kehittämiskeskuksen kanssa valmistelemat  koko 
esiopetustoimintaa ohjaavat Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000 
valmistuivat joulukuussa 2000 (Turunen 2008, 94-95). Niikon (2001, 16) mukaan nämä 
uudet lakimuutokset paitsi selkiyttivät esiopetuksesta käytyä keskustelua myös loivat 
suuntaviivat systemaattiselle esiopetuksen toteuttamiselle. 
Lähtökohta perusopetuslain ja opetussuunnitelman perusteiden 2010 muutokselle oli 
muutamien suurien kuntien omiin kokemuksiinsa pohjautuva esitys osa-aikaisen ja 
erityisluokkamuotoisen erityisopetuksen kasvun tuottamista vaikeuksista (Hautamäki & 
Hilasvuori 2015, 16). Ahtiainen (2015, 28-29) kuvaa muutoksen alkaneen jo 2007 
Erityisopetuksen strategian muutoksesta ja sen jälkeen käynnistyneestä 
valtakunnallisesta Kelpo-kehittämistoiminnasta. Kehittämistoiminnan ja 
täydennyskoulutuksen alkaminen sekä valtion taloudellinen panostus jo ennen 
varsinaisia normimuutoksia viittaavat hänen mukaansa oletukseen ja uskoon asioiden 
tilan pysyvyydestä. Lisäksi kehittämistoiminta ja täydennyskoulutus toimivat 
koulutuspolitiikan välineinä, joilla pyrittiin tuottamaan muutoksen ja toisin tekemisen 
kulttuuria paikalliselle tasolle.  
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2010 kasvun ja oppimisen tuki jaoteltiin 
tuen intensiteetin perusteella (ks. Moberg ja Savolainen 2015, 82) yleiseen, tehostettuun 
ja erityiseen tukeen aiemman yleisen ja erityisen tuen määrittelyn sijaan. Moberg ja 
Vehmas (2015, 52) esittävät, että kolmiportaista oppilaan tukea kuvaavat termit yleinen, 
tehostettu ja erityinen tuki juontavat juurensa sosiaalisen vammaistutkimuksen 
lisääntymisestä ja tutkimuksen esille tuomasta tarpeesta erottaa toisistaan käsitteet 
vammaisuus ja erityisen kasvatuksen tarve. Tavoitteena tällä muutoksella oli tuen 
tehostaminen myös yleisopetuksessa. 
Uusimissa Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 tehtiin laajempi, 
kokonaisvaltaisempi uudistus, jonka yhteydessä myös opetussuunitelman rakenne on 
muuttui. Samalla tarkennettiin myös ns. kolmiportaisen tuen määrittelyä niin, että 
yleinen tuki on ensimmäinen tuen muoto, jolla vastataan lapsen tuen tarpeisiin.  Uusi 
oppilas- ja opiskeluhuoltolaki annettiin 30.12.2013 ja kunnissa siirryttiin sen mukaiseen 
toimintaan myös esiopetuksessa 1.8.2014 alkaen. Tämä edellytti muutoksia paikallisiin 
opetussuunnitelmiin näiltä osin. Tätä muutosta ei kuitenkaan otettu tässä tutkielmassa 
erillisenä huomioon, koska Opetushallitus antoi uusimmista vuoden 2014 perusteissa 
määräyksen 22.12.2014 ja tähän sisältyivät myös aiemmin tehdyt oppilashuoltoa 
koskevat muutokset . Viimeisimmän määräyksen mukaiset paikal l iset 
opetussuunnitelmat piti ottaa käyttöön 1.8.2016 alkaen. 
Esiopetuksen tulevaisuuteen valmistava tehtävä 
Vielä Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 1996 ei puhuta lainkaan 
esiopetuksen valmistavasta tehtävästä perusopetuksen suuntaan. Sen sijaan neljä vuotta 
myöhemmin julkaistussa Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2000 tämä 
näkökulma on nostettu lapsuuden itsearvoisuuden rinnalle. Siinä todetaan, että 
esiopetuksella halutaan antaa kaikille tasavertaiset mahdollisuudet oppimiseen ja koulun 
aloittamiseen. (Turunen 2008, 168-169.) Perusteissa todetaan myös, että 
varhaiskasvatus ja siihen kuuluva esiopetus sekä perusopetus muodostavat lapsen 
kehityksen kannalta johdonmukaisesti etenevän kokonaisuuden. Jotta tämä voi toteutua, 
esiopetuksen järjestämisessä on huomioitava sekä varhaiskasvatuksen että 
perusopetuksen tavoitteet ja sisällöt. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 
7.) 
Esiopetuksen opetussuunnitelma perusteissa 2000 esiopetukselle tulee tavoitteita ja 
sisältöjä lapen tulevasta koululaisuudesta ja yhteiskunnan jäsenyydestä käsin. Lapselle 
asetetaan tavoitteita hänen omisista lähtökohdistaan, mutta myös yhteiskunnan tarpeista. 
Esiopetuksen itseisarvoisen tehtävän rinnalle tulee tulevaisuuteen valmistava tehtävä. 
(Turunen 2008, 168.) Tämän perusteista esiintyvän puhetavan Turunen nimeää 
tulevaisuuden diskurssiksi, jossa esiopetuksen tehtäväksi määrittyy lapsen 
valmistaminen tulevaisuuteen, ensin perusopetukseen ja myöhemmin yhteiskunnan 
kansalaiseksi. (Hujala, Karikoski ja Turunen 2010, 12.) 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteita 2000, 2010 ja 2014 yhdistää yksi yhteinen 
esiopetukselle määritelty tehtävä: Esiopetuksen keskeisenä tehtävänä on edistää lapen 
kasvu- kehitys ja oppimisedellytyksiä. Esiopetuksen yleisenä tavoitteena kaikissa 
perusteissa mainitaan myös tavoite pyrkiä ennaltaehkäisemään mahdollisesti ilmeneviä 
vaikeuksia. Tämä puhetapa voidaan nähdä myös osa tulevaisuuden diskurssia, jossa 
korostuu tehokkuus ja hyödyllisyys sekä esiopetuksen valmistava merkitys. (ks. 
Turunen 2008; Hujala, Karikoski & Turunen 2010, 18; Kjørholt 2013, 247.) Myös 
Dahlberg ym. (2007, 1) puhuvat samasta teemasta eli varhaiskasvatuksen 
hyödyllisyyden perustelemisesta kilpailukykyisen yhteiskunnan varmistajana: se 
mahdollistaa molempien vanhempien työskentellyn ja toisaalta varmistaa koulutetun 
työvoiman saannin tulevaisuudessa. Se, miten kasvun- kehityksen ja 
oppimisedellytysten edistämisen tehtävään ja tavoitteisiin vastataan, onkin 
opetussuunnitelman perusteissa saanut erilaisia painotuksia.  
Härkönen (2002, 78-79) on tämän vuosituhannen alussa todennut esiopetuksen 
kuuluneen aina ja kuuluvan edelleen osaksi varhaiskasvatusta. Hän näkee kuitenkin, että 
esiopetussuunntelma noudattaa paljolti kouluopetuksen periaatteita oppimistavoitteiden, 
oppisisältöjen ja vapaaksi jätettyjen menetelmien suhteen. Vaarana on se, että mikäli 
esiopetuksen malli tulee liiaksi vain kouluopetuksen puolelta, esiopetus alkaa olla ns. 
akateemisten taitojen opettamista ja mahdollisesti yksipuolista opetusta. 
Esiopetuksen opetussuunntelman perusteiden 2000 toimivuutta tutkineessa 
havainnontitutkimuksessa kävi ilmi, että esiopetuksen kouluun valmistava rooli 
korostuu esimerkiksi siinä, että perusteiden sisältöaluita toteutetaan varsin suppeasti. 
Tiedollinen ja kouluun valmentava tehtävä näkyy mm. äidinkielen ja matematiikan 
painotuksina taide- ja taitoaineiden merkityksen jäädessä vähäiseksi. Esiopetusajattelu 
ja opetussuunnitelma näyttivätkin keskittyvän akateemisten taitojen harjaannuttamiseen 
ja kouluun valmentamiseen. (Hujala, Karikoski ja Turunen 2010, 16-18.) Tätä 
vahvistavat Heikan (2004, 86-89) pro gradu tutkielman havainnot siitä, että opettajat 
olivat muodostaneet Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2000 sisältöalueiden 
opetukselle asetetuista tavoitteista lapsikohtaisia oppimistavoitteita, joiden 
saavuttamista myös arvioitiin, vaikka esiopetuksessa ei osaamisvaatimuksia olisikaan 
määritelty.  
Myös Turunen (2008, 170) näkee Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2000 
kääntymiä perusopetuksen suuntaan. Tätä näkemystä hän perustelee mm. leikkiin ja 
kotien kasvatusvastuuseen liittyvillä havainnoilla. Toisaalta asiakirjassa näkyvä 
educare-ajattelu viittaa varhaiskasvatukseen. Kuitenkin hän esittää kysymyksen siitä, 
onko esiopetus irrottautumassa varhaiskasvatuksesta ja siirtymässä kohti perusopetusta. 
Tämän tutkielman kirjoitusvaiheessa vastaavia analyysejä ei vielä ole saatavissa 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteista 2014.  
Sen sijaan Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 tarkennetaan aiempiin 
verrat tuna yhteistyötä perusopetuksen kanssa. Edelleen huomioidaan 
opetussuunnitelman laadinnassa sekä varhaiskasvatuksen suunnitelma että 
perusopetukseen liittyvät sunnitelmat. Tavoitteena on, että nämä suunnitelmat 
muodostavat lapsen kehityksen-, oppimisen- ja hyvinnoinninkannalta laadukkaan 
jatkumon. Jatkumosta puhutaan myös eheän oppimisen polkuna. Jatkumon syntymisen 
lähtökohtana mainitaan se, että opettaja ja muu henkilöstö tuntevat oppimisen polun eri 
vaiheet ja käytönnöt hyvin ja että siirtymävaiheet suunnitellaan hyvin ja niitä arvioidaan 
yhdessä. (Esiopetuksen Opetussuunnitelman perusteet 2014, 8.) Esi- ja alkuopetuksen 
yhteistyö on esillä myös Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014. Sujuvan 
siirtymävaiheen edellytyksenä nähdään suunnitelmallinen yhteistyö henkilöstön kesken 
sekä oppimisymppimisympäristöjen, toimintatapojen ja ohjaavien asiakirjojen 
molemminpuolinen tuntemus. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 98.) 
Oppimiskäsitys esiopetuksen opetussuunnitelmassa 
Tämä tutkielma tarkastelee opetussuunnitelmiin sisältyviä kuvauksia arvioinnista. 
Voidakseen kytkeä arvioinnin opetukseensa opettajan tulee Heikan ym. (2016, 55) 
mukaan tiedostaa, millaiseen kasvatus- ja oppimiskäsitykseen hänen opetustyönsä 
perustuu. Opettajan tulee siis olla tietoinen paitsi omasta henkilökohtaisesta 
kasvatusnäkemyksestään ja siihen vaikuttavista seikoista myös työtään ohjaavien 
asiakirjojen kasvatus- ja oppimiskäsityksistä, jotka velvoittavat kaikkia ammattilaisia. 
Seuraavaksi tarkastellaankin, miten näitä on kuvattu Esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa 2000, 2010 ja 2014. 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2000 lapsen yksilöllinen kehitys ja tarpeet 
ovat seikkoja, joista lähdetään liikkeelle, mutta lapsen yksilöllisen kehityksen lisäksi 
esiopetustoiminnalle määrittyy tavoitteita ja sisältöjä tulevaisuudesta käsin. Aikuisen 
tehtävänä on paitsi toimia lapsen kasvun mahdollistajana, niin myös aktiivisesti ohjata 
ja kasvattaa lasta. (Turunen 2008, 167-168.) Vuoden 2000 Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden oppimiskäsitys sisältyy myös Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteisiin 2010. Lisäyksenä vuoden 2010 perusteisiin on tullut 
kasvun ja oppimisen tukea kuvaavat luvut, joihin liittyvä lapsen yksillöllisiä 
esiopetuksen oppimissuunnitelmia ja tuen tarpeen määrittelyä kuvataan tarkemmin 
myöhemmin.  
Uusimpien Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 oppimiskäsityksen 
mukaan lapsen omaksuvat tietoja ja taitoja vuorovaikutuksessa toisten lasten, opettajien, 
eri yhteisöjen ja lähiympäristön kanssa. Oppimisen lähtökohtana ovat lapsen aiemmat 
kokemukset ja uusilla opittavilla tiedoilla ja taidoilla tulee olla yhteys lasten arkeen ja 
kokemusmaailmaan. Yhteistyön ja osallisuuden kautta lapsille syntyy  kokemus ryhmän 
ja yhteisön jäsenyystä. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 9.) Tässä 
määrittelyssä yhdistyvät konstruktivistinen sekä sosiokulttuurinen ja kontekstuaalinen 
teoria oppimisesta. Konstruktivistisessa teoriassa korostuu oppijan ja ympäristön 
välinen vuorovaikutus. Sosiokulttuurinen teoria korostaa oppimisen sosiaalista ja 
kulttuurisidonnaista luonnetta ja kontekstuaalinen teoria taas painottaa lapsen näkemistä 
osana ympäristöään eli kontekstiaan. (ks. Kronqvist 2016, 19-20.)  
Lapsen yksilöllinen arviointi  
Vaikka perusteet eivät sitä kaikille lapsille edellytäkään, käytännössä esiopetuksen 
oppimissuunnitelmat ovat kuitenkin käytössä useimmissa kunnissa (ks. Hujala ym. 
2010). Voidaan siis sanoa, että lapsen yksilökohtaisen kehityksen ja oppimisen 
kirjaaminen on Suomessa vallitseva käytäntö. Koska kehitystä ja oppimista kirjataan, 
sitä tulee myös havainnoida ja arvioida.  
Heikka (2004, 76-77) on tutkinut lapsen oppimisen arviointia esiopetuksessa ja 
todennut,että esiopetuksessa käytetään sekä epämuodollisia (esim. havainnointi) että 
muodollisia (esim. erilaiset testit) arviointimenetelmiä, kuitenkin niin, että pääpaino on 
epämuodollisissa arviointimenetelmissä. Kuten Hautamäki ja Savolainen (2015) sekä 
Koivunen ja Lehtinen (2015)  myös hän toteaa, että testien käyttämisen luotettavuus 
näyttäytyy ristiriitaisena. Toisaalta testaaminen voi vähentää opettajien tekemien 
virhetulkintojen määrää, mutta toisaalta testitilanne vaikuttaa lapseen niin, että tulosten 
luotettavuus kärsii. Myöhemmin Heikka ym. (2009, 74) toteavat kuitenkin, että erityistä 
tukea tarvitsevien lasten kartoitukseen ja diagnosointiin esiopetuksessa tarvitaan 
havainnoinnin tueksi myös muodollisempia arvioitimenetelmiä. 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2000 on vahvasti esillä yhteisen koulun 
näkökulma, mutta siinä on myös viittaus segregaatioon, erilaisten oppijoiden erillliseen 
opettamiseen (Turunen 2008, 132). Samassa asiakirjassa arvioinnin näkökulmasta 
opettajan tehtävänä on mm. edistää lapsen itsearviointia, mutta suunnitelmassa ei 
kuitenkaan velvoiteta lapsen mukana oloa tai lapsen kanssa käytäviä arviointi- tai 
palautekeskusteluja. Opettajan tehtävän on myös arvioida lapsen kehittymistä ja 
esiopetustoimintaa. (emt. 137.) Aikuisen rooli lapsen kasvussa ja oppimisessa 
näyttäytyy jokaisen lapsen yksilöllisen, kehityksen ja kasvun mahdollistajana. 
Arvioinnin lähtökohtana ovat lapsen kasvu- ja oppimisprosessi, eivät niinkään lapselle 
ulkopuolelta asetetut tavoitteet. (emt. 145- 146.) 
Joskus ulkopuolelta asetetut tavoitteet  kuitenkin määrittelevät arviointia ikään kuin 
tiedostamatta. Tavoitteet saattavat muodostua esimerkiksi arjen käytännöistä ja tavoista 
kuten Alasuutarin (2010) tutkimuksessa ilmeni. Kun varhaiskasvatuksen työntekijät 
kuvaavat lasten yksilökohtaisiin suunnitelmiin liittyvää arvioitia, keskeisen 
viitekehyksen muodostavat päiväkodin institutionaaliset käytännöt ja tavat, joista 
nousevien odotusten ja oletusten mukaan lasten toimintaa arvioidaan. Arviointi 
kohdistuu siis siihen, miten hyvin lapsen toiminta vastaa näihin oletuksiin. (Alasuutari 
2010, 191). 
Heikan (2004, 92) tutkimuksessa esiopetuksessa tehtävän arvioinnin keskisimpiä 
merkityksiä oli lasten erityisen tuen tarpeen tunnistaminen. Vaikka opettajat liittivät 
oppimisen arvioinnin merkityksen kaikkien lasten edistymisen seuraamiseen, erityisen 
tuen tarpeen tunnistamisen merkitys arvioinnissa painottui opettajien ajattelussa.  
Hautamäkeä ja Savolaista (2015, 130) mukaillen Heikan (2004) kuvaukset opettajien 
erityisen tuen tarpeen määrittelystä on tehty opettajan ja systeemin näkökulmasta: 
lapsella on jokin oppimisen pulma tai arvioitu tarve sellaiseen tukeen, jota 
varhaiskasvatus/esiopetus voi tarjota. Tämän näkökulman lisäksi on syytä huomioida, 
että lapsen näkökulma määrittelyyn voi olla toisenlainen. Hän saattaa vain haluta oppia 
asian, eikä halua mitään erityistä nimeä tai syytä asiantilalle. Mikäli erityisiä tuen 
tarpeita kuitenkin määritellään, määrittely on tehtävä riittävän laajasti, jotta lasta ei 
sijoiteta liian valmiisiin luokkiin eikä kehitystä ja oppimista normiteta liian tiukasti 
esimerkiksi vanhoihin oppimisteorioihin nojaten (Alijoki & Pihlaja 2016, 264.) 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014  linjaus ja ohjeistus tuen portaista 
(yleinen, tehostettu ja erityinen) tuo Alijoen ja Pihlajan (2016, 266) mukaan esiin sen, 
mitä lapselle tai lapsille tarjotaan eli tuen portaat, ei niinkään sitä, kuka lapsista on 
erityistä tukea tarvitseva. Vehmas (2005, 94-95) kuitenkin toteaa, että käsitteenä 
erityinen tarve on jäänyt määrittelemättä tai määritelty vähintäänkin puutteellisesti sekä 
akateemisessa kirjallisuudessa että virallisissa asiakirjoissa. Tästä huolimatta käsite 
esiintyy jatkuvasti sekä opetussuunitelmissa että arkipuheesta, jolloin syntyy 
vaikutelma, että kaikki tietävät, mistä puhuvat. Käytännön kannalta käsitykset erityisen 
tuen tarpeista ovat hyvin merkityksellisiä, koska niiden perusteella lapset valikoituvat 
erilaisille koulutus- ja yhteiskuntaurille. 
Toiminnan arviointi 
Viimeisimmän opetussuunnitelmauudistuksen (2014) ydin on ollut pedagogiikan ja 
toimintakulttuurin muutoksessa. Ei riitä, että pohditaan sitä, mitä lasten tulisi oppia vaan 
se, miten kouluissa ja päiväkodeissa toimitaan ja opetetaan, millaisessa ympäristössä ja 
miten lapset työskentelevät, vaikuttaa lasten identiteetin, osaamisen ja kestävän 
elämäntavan kehitykseen kaikkien eniten. Näistä syistä perusteisiin on aiempaa 
vahvemmin kirjattu toimintakulttuurin kehittämistä ohjaavat linjaukset. (Halinen ym. 
2013, 193.)  
Toimintakulttuurin kehittämiseen liittyvät tarkennukset näkyvät myös arvioinnin 
kirjaamisessa. Uusimmat Esiopetussuunnitelman perusteet 2014 määrittelevät 
esiopetuksessa tapahtuvalle arvioinnille kaksi tehtävää, joista toinen on suunnitella ja 
kehittää opetusta. Toimintaa arvioidaan suhteessa paikalliseen opetussuunnitelmaan ja 
sitä tarkentavaan esiopetusyksikkökohtaiseen suunnitelmaan ja niissä asetettuihin 
tavoitteisiin. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.) Toiminnan arviointi on 
esillä myös vuosien 2000 ja 2010 Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa, mutta 
siihen liittyvät maininnat ja määrittely ovat paljon vähäisempiä verrattuna vuoden 2014 
perusteisiin. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2000 opettajan tehtävänä oli 
arvioida lapsen kehityksen lisäksi myös esiopetustoimintaa (ks. Turunen 2008, 137). 
Suomalaista koulutusjärjestelmää kuvaa vahva luottamus opettajien ammattitaitoon 
opetuksen järjestämisen suhteen. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kehitys 
on noudatellut tätä samaa linjaa. Esiopetuksen tulevaisuuteen ja kouluun valmistavan 
tehtävän myötä esiopetuksessa on ollut nähtävissä siirtymistä varhaiskasvatuksen 
perinteistä kohti perusopetukselle ominaisempaa akateemisen osaamisen painottamista. 
Samaan aikaan voidaan todeta, että lapsen yksilökohtainen kehityksen ja oppimisen 
dokumentoiminen on esiopetuksessa jo totuttu toimintatapa. Konstruktivistisen ja 
sosiokulttuurisen teorian mukaisen oppimiskäsityksen mukaisesti erityisesti 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 on kuitenkin kiinnitetty enemmän 
huomiota myös sen pohdintaan, miten ja millaisissa ympäristöissä esiopetuksessa 
toimitaan. Opetussuunnitelmaan kirjattujen sisältöjen ja painotusten taustalla on 
tunnistettavissa erilaisia opetussuunnitelman taustaoletuksia, joita analysoimalla 
voidaan tuoda esiin ja keskustelun kohteeksi piiloisia koulutusjärjestelmään vaikuttavia 
seikkoja.      
Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
Tutkimus on luonteeltaan laadullinen ja tarkemmin se sijoittuu sosiaalisen 
konstruktionismin viitekehykseen. Sosiaalinen konstruktionismi kyseenalaistaa sen, 
mitä usein pidetään totuutena. Maailman ”todellisuus” ei kuitenkaan rakennu vain 
havainnoista vaan se muodostuu merkityksistä, joita annamme asioille, esineille ja 
tapahtumille. Se, mitä ajattelemme todellisuutena, rakentuu siis kielen kautta. Mikään 
kuvaus tai selitys ei kuitenkaan voi olla ns. ainoa totuus, vaan kuvauksia ja selityksiä 
voi olla rajaton määrä. Sosiaalisessa konstruktionismissa kieli nähdäänkin toimintana, 
jolla ei vain kuvata asiantiloja, vaan myös tehdään niitä. Kielellä ja  sen sanavalinoilla 
on siis keskeinen  rooli sosiaalisen elämän rakentajana. (Alasuutari 2003, 37-39).  
Tutkielmassa Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteita lähestytään hallinnollisena 
asiakirjana, joka osana poliittista päätöksentekojärjestelmää ohjaa paikallisen 
opetussuunnitelman laadintaa (ks. Rokka 2011). Perusteet ovat samalla myös osa 
opetussuunnitelmaa, johon sisältyy myös pedagogisen toiminnan ohjaavuuden 
ulottuvuus (ks. Vitikka 2009), koska paikallinen opetusssuunnitelma taas ohjaa sitä 
käytäntöä, jota esiopetusryhmissä toteutetaan. Erityisesti tarkastellaan arvioitiin liittyviä 
puhetapoja. Opetussuunnitelmaan vaikuttavat ideologiat ja piiloasu eivät tule esille 
kirjoitetussa tekstissä, mutta ne vaikuttavat suunnitelman kirjoitettuihin tavoitteisiin ja 
niiden avulla voidaan viitteellisesti tuottaa kasvatus- ja opetustoiminnan perusteita 
(ks.Turunen 2008). Tuloksia tarkastellaan opetussuunnitelmateorioiden ja arviointiin 
liittyvän tutkimuskirjallisuuden näkökulmista. Tutkimuskysymykset ovat:  
1. Miten arviointi määritellään vuosien 2000, 2010 ja 2014 Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa? 
2. Miten Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000, 2010 ja 2014 ohjaavat 
kohdistamaan arviointia; toiminnan ja toimintaympäristön vai yksilökohtaista lapseen 
kohdistuvaa arviointia? 
3. Miten arvioinnin painotukset ovat muuttuneet vuosien 2000, 2010 ja 2014 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa?  
Tutkielman toteutus 
Tutkielman aineistona käytettiin Opetushallituksen verkkosivuillaan sähköisenä julkai-
semia Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteita vuosilta 2000, 2010 ja 2014. 
Aineiston lyhyt kuvaus 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000 oli ensimmäinen normiperustainen 
kaikkea esiopetusotoimintaa sisällöllisesti ohjaavaa asiakirja. Sitä edeltäneet 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet olivat normiasiakirja ainoastaan 
koulutoimessa, vaikkakin se olikin laajasti käytössä myös muussa esiopetustoiminnassa. 
(Turunen 2008, 126.) Varhaiskasvatuksessa ei oltu aiemmin totuttu toiminnan sisällön ja 
määrän normittamiseen toisin kuin koulutoimessa, jossa taas normitusta oli pyritty 
purkamaan 1980 -luvun puolivälistä lähtien. Uusien esiopetusta normittavien 
perusteiden äärelle tultiin siis kahdesta hyvin erilaisesta suunnasta. (Turunen 2008, 95; 
Hujala, Karikoski & Turunen 2010, 11.) 
Esiopetuksen opetussuunnitelmanperusteet 2000 muodostuu kahdeksasta pääluvusta, 
jotka käsittelevät esiopetuksen tehtävää ja yleisiä tavoitteita sekä toteuttamista, 
yksityiskohtaisia tavoitteita ja sisältöjä, yleistä ja erityistä tukea, eri kieli- ja 
kulttuuriryhmien sekä erityiseen pedagogiseen järjestelmään tai periaatteeseen 
perustuvaa esiopetusta, opetussuunnitelman laatimista ja voimaantuloa. 
Kokonaisuudessaan asiakirja on 24 sivua.  
Esiopetuksen toteuttamista kuvaavassa luvussa tarkennetaan oppimiskäsitystä, 
oppimisympäristöä ja työtapoja. Esiopetukseen liittyvä arviointi on kirjattu 
esiopetuksen yleistä tukea kuvaavaan lukuun, jossa on tarkennettu myös huoltajien 
kanssa tehtävää yhteistyötä, tukipalveluja ja lapsen esiopetuksen suunnitelmaan liittyviä 
käytäntöjä. Erityistä tukea tarvitsevien lasten esiopetus on kuvattu omassa luvussaan.  
Osana vuosituhannen vaihteessa alkanutta perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden uudistamistyötä myös Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteita 2000 
muutettiin joulukuussa 2003. Tässä muutoksessa tarkennettiin määräyksiä kodin kanssa 
tehtävästä yhteistyöstä ja paikallisen opetussuunnitelman kirjaamisesta ja samalla 
esiopetuksen tukitoimet muuttuivat esiopetuksen oppilashuolloksi (Turunen 2008, 80). 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010 jakautuu edeltäjänsä tapaan 
kahdeksaan päälukuun. Päälukujen alla sisällöt ovat jonkin verran liikkuneet, mutta 
sisällöllisesti teksi on yhtenevä vuoden 2000 perusteiden kanssa, lukuunottamatta 
uutena sisältöjä perusteisiin tullutta kasvun ja oppimisen tukea ja sen arviointia 
käsittelevää lukua. Edellisiin vuoden 2000 perusteisiin verrattuna myös kasvun ja 
oppimisen tukimuotoja esiopetuksessa on tarkennettu. Erityisen tuen sijaan käytetään 
käsitteitä yleinen, tehostettu ja erityinen tuki.  Kasvun ja oppimisen tukimuodot 
-luvussa kuvataan esiopetuksen opetusjärjestelyihin liittyvä tuki (erityisopetus ja 
pidennetty oppivelvollisuus), esiopetuksen muu tuki (yhteistyö kodin kanssa ja 
tulkitsemis- ja avustajapalvelut), oppilashuolto sekä turvallisuuden edistäminen. 
Arviointi on saanut kokonaan oman lukunsa, mutta sisällöllisesti teksti on sama kuin 
aiemmissa perusteissa. Kokonaisuudessaan asiakirja on edeltäjäänsä yli kaksi kertaa 
laajempi, kaikkiaan 56 sivua. 
Johtuen perusteiden vaiheittaisesta uudistuksesta käsittelen jatkossa vuosien 2000 ja 
2010 perusteita osin erillisinä ja osin viittaan niihin samassa yhteydessä. Selvyyden 
vuoksi käytän vuosilukuja tarkentamaan, mistä perusteista kulloinkin on kysymys.  
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 jakautuu seitsemään päälukuun, joissa 
kuvataan opetussuunnitelman perusteiden ja paikallisen opetussuunnitelman tehtäviä, 
esiopetuksen yleisiä tehtäviä ja tavoitteita, uutena käsitteenä avataan kasvua ja 
oppimista tukeva toimintakulttuuri. Lisäksi kuvataan esiopetuksen toteuttamisen 
periaatteet, kieleen ja kulttuuriin liittyviä erityiskysymyksiä, kasvun ja oppimisen tuki, 
oppilashuolto sekä erityiseen maailmankatsomukseen tai kasvatusopilliseen 
järjestelmään perustuva esiopetus.  Asiakirja on kokonaisuudessaan 53 sivua.  
Esiopetuksen arviointi sisältyy alalukuna esiopetuksen toteuttamisen periaatteita 
kuvaavaan päälukuun. Kun vuoden 2000 ja 2010 perusteissa arvioinnin kuvaus mahtui 
seitsemään virkkeeseen, Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 arvioinnin 
kuvaus on noin puolitoista sivua ja lisäksi lapsen kasvun ja oppimisen tukeen liittyvä 
arviointi on kuvattu omassa luvussaan. 
Aineiston analyysimenetelmä 
Aineiston analyysimenetelmä sijoittuu diskurssianalyysin laajaan perinteeseen. 
Diskurssianalyysia ei pidetä kovin selvärajaisena tutkimusmenetelmänä ja siihen 
sisältyvää analyysi-sanaa on pidetty jopa hieman harhaanjohtavana (esim. Hirsjärvi, 
Remes & Sajavaara 2009; Jokinen, Juhila & Suoninen 2016). Yhteistä 
diskurssianalyyttiselle tutkimukselle on  Hirsjärven ym. (2009, 225) mukaan kuitenkin 
se, että sen tehtävänä on tutkia kielenkäyttöä sekä sitä, miten kielelliset sopimukset 
ohjaavat ajattelua ja toimintaa. Näiden teoreettisten lähtöoletusten lisäksi Jokinen ym. 
(2016, 26) liittävät diskurssianalyyttiseen tutkimukseen tutkimusongelmasta ja 
-asetelmasta riippuen seuraavia lähtökohtia: oletus useiden rinnakkaisten ja keskenään 
kilpailevien merkityssysteemien olemassaolosta, oletus merkityksellisen toiminnan 
kontekstisidonnaisuudesta sekä oletus kiinnittymisestä merkityssysteemeihin. 
Diskurssianalyysin keskeisenä lähtökohtana on oletus kielestä toimintana eli näkemys 
kielen sosiaalista todellisuutta rakentavasta luonteesta ja toisaalta se  painottaa myös 
kielenkäytön seurauksia tuottavaa luonnetta eli fuktionaalisuutta (Alasuutari 2003, 41). 
Diskurssianalyysissa kiinnostus kohdistuu pohdintaan siitä, miten toimijat tekevät 
kielenkäytöllään asioita ymmärrettäväksi. Lähtöoletuksena on se, että samakin ilmiö tai 
asia voidaan tehdä ymmärrettäväksi monin eri ilmaisuin ja perustelluin tavoin 
(Suoninen 2016, 233). Jokisen ja Juhilan (2016, 300-301) mukaan diskurssinalyyttisen 
menetelmän valinnassa olennainen kysymys on, mihin keskusteluun tutkimuksella 
halutaan osallistua ja mille yleisölle se ensisijaisesti halutaan suunnata. Näistä 
kysymyksistä riippuen tutkimus voidaan asettaa janalle, jonka toisessa päässä on 
kriittinen ja toisessa analyyttinen diskurssianalyysi. Kun kriittisen diskurssianalyysin 
lähtökohtana on usein oletus joidenkin alistussuhteiden olemassaolosta, on 
analyyttisellä diskurssianalyysillä tiukka pyrkimys aineistolähtöisyyteen.  
Kriittinen ja analyyttinen orientaatio eivät kuitenkaan välttämättä sulje toisiaan pois. 
Kriittisestä tutkimuksesta tuttuja käsitteitä käyttävä tutkija voi pyrkiä aineiston 
analyysissä katsomaan aineistoaan avoimesti ja antaa myös etukäteisolettamusten 
vastaisille tuloksille mahdollisuuden nousta esille. Toisaalta myös lähtökohdiltaan 
selkeästi analyyttisestä tutkimuksesta voi tulla lopulta kriittinen puheenvuoro. (Jokinen 
ja Juhila 2016, 300-3001.) Myös Fairglough (ks. Törrönen 2005, 142), joka edustaa 
kriittisen diskurssianalyysin näkökulmaa, tarkastelee aineistolähtöisesti teksteistä niiden  
lingvistisiä piirteitä osana analyysin kokonaisuutta. 
Kuvio 1. Fairgloughin malli diskurssianalyysin ulottuvuuksista (Titscher ym., 152, 
Törrönen 2005, 143 ja Fairclough 1997, 85)
Tässä kuvatun Faircloughin mallin mukaisesti tekstiä on mahdollista analysoida sen 
sanaston, kieliopin ja muiden järjestelmien tarjoamien vaihtoehtojen mukaan. Tausta-
ajatuksena on, että tekstissä tehdyt kielelliset ratkaisut sisältävät ideologisia 
merkityksiä. Kieli on myös merkittävä sosiaalisen kontrollin ja vallan välinen. (Titscher 
ym. 2000, 152-153.) Tämän tyyppinen tekstianalyysi on luonteeltaan kuvailevaa  (vrt. 
Faircough 1997, 39-40, 81-84). Kuvailevan tekstianalyysin lisäksi Fairclough (1997, 
81-85) puhuu intertekstuaaliseesta analyysistä, jossa yhdistyvät tekstin kielelliset 
piirteet ja tulkinta aineistosta. Teksi siis sijoitetaan osaksi kyseisen yhteiskunnallisen 
kentän diskurssijärjestystä. Tässä tutkijan täytyy tukeutua omaan sosiaaliseen ja 
kulttuuriseen ymmärrykseensä, jotta teksti tulisi sidotuksi yhteiskunnalliseen 
tilanteeseen. Tekstit muovaavat diskurssikäytännön kautta sosiokulttuurista käytäntöä. 
Toisaalta sosiokulttuuriset käytännöt myös muovaavat tekstejä muuttamalla 
diskurssikäytännön luonnetta eli tekstin tuottamisen tapoja. Tämä taas näkyy tekstin 
ominaisuuksissa.  
Käytännössä Fairclough tekee tekstianalyysiä toisaalta erityisestä yleiseen kuvaillen 
tekstin lingvistisiä piirteitä ja etenee näistä diskurssikäytäntöjen tulkintaan ja päätyy 
lopulta selittämään asioita sosiokultuurisilla käytännöillä. Toisaalta hän analysoi 
tekstejä myös yleisestä erityiseen, jolloin hän tekee kriittisten yhteiskuntateorioiden 
avulla oletuksia puhetapojen keskinäisistä valtasuhteista, toisin sanoen tekee 
tekstianalyysia diskurssijärjestyksen näkökulmasta. Diskurssijärjestyksellä Fairclough 
tarkoittaa jonkin yhteiskunnallisen kentän, joka tässä tutkielmassa on kasvatuksen ja 
koulutuksen kenttä, tavanomaisten puhetapojen verkostoa kokonaisuudessaan. 
(Törrönen 2005, 141-142, Fairclough 1997.) 
Diskurssianalyyttisen orientaation mukaisesti tämäkin tutkielma tulee nähdä yhtenä 
puheenuorona puheenvuorojen ketjussa. Tutkielma ei pyri lopettamaan keskustelua 
tarjoamalla kaiken kattavia todellisuuden selityksiä, vaan sen keskeinen tehtävä on 
uuden keskustelun synnyttäminen (Jokinen & Juhila 2016,  300-301). Tavoitteena on 
ollut Törröstä  (2005, 158) mukaillen arvioinnin puhetapojen kriittisen analyysin avulla 
tuoda esille vallalla olevien puhetapojen kytköksiä kulttuurisiin arvioihin ja 
yhteiskunnallisiin intresseihin sekä samalla valottaa niiden vaikuttavuutta 
kasvatuksellisissa ja opetuksellisessa käytännöissä.  
Tähän tutkimustyöhön lähtiessäni minulla oli käytännön työstä nouseva tunne siitä, että 
jotakin muutoksia on tapahtunut niissä näkökulmissa, joista esiopetuksen arkea ja lasten 
toimintaa siinä tarkastellaan. Käytännön työssäni toimin ja teen arviointia 
erityispedagogisesta näkökulmasta pyrkien tunnistamaan ja tukemaan mahdollisia 
kehitysviiveitä ja oppimisen vaikeuksia mahdollisimman varhain. Kokemuksestani 
nouseva havainto on kuitenkin se, että parhaat tulokset saadaan vaikuttamalla lapsen 
päivittäiseen kasvatusympäristöön. Miksi siis esiopetuksen käytännöissä tuntuu 
painottuvan lasten erilaisten tuen tarpeiden ja tasojen arvioiminen ja määritteleminen? 
   
Näiden ajatusten myötä tutkimukseni lähtökohtana oli kriittisen diskurssianalyysin 
perinne.   Lähdin kuitenkin aineiston käsittelyssä liikkeelle analyyttisen orientaation 
(kts. Jokinen ja Juhila 2016, 302) mukaisesti kielenkäytön analysoinnista eli sen 
jäsentelystä, millä sanavalintoja arvioinnista opetussuunnitelmien perusteiden tekstissä 
käytetään, miten arvioinnista puhutaan.   
Kävin aineiston läpi tutkimuksen kuluessa useaan kertaan. Jokaisella lukukerralla 
perehdyin aineistoon tarkemmin ja uudesta näkökulmasta. Ensimmäisillä lukukerralla 
pyrin hahmottamaan sitä, missä kaikkialla perusteissa esiintyy arviointiin liittyvää 
puhetta. Seuraavilla lukukerroilla merkitsin arviointiin liittyvät lauseet ja nostin ne 
esille muusta tekstistä. Viimeisillä lukukerroilla tarkastelin vielä läpi kaikki perusteet 
kokonaisuutena ja samalla kävin läpi kaikki merkitsemäni lauseet tarkistaakseni, 
liittyvätkö ne tosiasiallisesti arviointiin. Tässä vaiheessa osa merkityistä lauseista jäi 
pois ja aineistosta nousi vielä esille joitakin uusia lauseita. 
Tämän jälkeen luokittelin aineistoista poimitut arviointiin liittyvät lauseet kolmeen 
ryhmään siten, että yhden luokan muodostivat arvioinnin perustelut. Miksi arviointia 
tehdään? Toisen luokan muodostivat arvioinnin kohteet: Mitä arvioidaan? Ja 
kolmanteen ryhmään kuuluivat arvioinnin tekemiseen liittyvät virkkeet: Miten 
arvioidaan? Tämän jaottelun taustalla oli Atjosen (2007, 22-23) tarkennettu kuvaus 
arvioinnin eettisistä kysymyksistä. Alasuutarin ym. (2014, 46) mukaan miksi-kysymys 
on näistä kaikken perustavanlaatuisin, koska se käsittelee arvioinnin ja dokumentoinnin 
tehtäviä, tarkoitusta ja oikeutusta.  Myös Soininen (1997, 11) nostaa esille samoja 
kysymyksiä. Se, mitä on määritelty arvioitavaksi on arvokysymys, mitä pidetään 
tärkeänä: Arvioidaanko kognitiivisia vai sosioemotionaalisia saavutuksia? Kumpi 
painottuu henkilöstön itsearviointi vai lapsen taitoihin kohdistuva arviointi? Myös miksi 
-kysymyksiin sisältyy eettistä pohdintaa: Miksi pelkkä osaamisen tason toteaminen ei 
riitä? Arviointia koskevissa miten -kysymyksissä on pohjimmiltaan kyse sen 
pohdinnasta, millaiseen opettaja-oppilas-, arvioija-arvioitava -ihmiskäsitykseen ne 
pohjautuvat. Tällä miksi, mitä, miten -jaottelulla pyrin luomaan alustavaa kuvaa 
perustekohtaisesti arvioinnin perusteluista, kohteista ja menetelmistä. 
Jatkoin aineiston luokitelua perustekohtaisesti niin, että jaoin arviointilausekkeet lapsen 
yksilöllistä arviointia sekä toiminnan ja henkilöstön itsearviointia kuvaaviin luokkiin. 
Nämä jaoin vielä ryhmiin aiemmin esiteltyjen kolmen kysymyksen mukaan. Huomiota 
kiinnitin myös siihen, miten perusteissa ohjataan arviointiin liittyvää paikallista 
jatkotyöskentelyä eli, mitä asioita pitää paikallisesti määritellä ja tarkentaa. 
Varsinaisesta analyysistä jätin pois tehostettuun ja erityiseen tukeen liityvien 
asiakirjojen laatimiseen sekä lapsen itsearviointiin kuuluvan arvioinnin. Tämä jaottelu 
toi esille sen, että arviointiin liittyvät maininnat ovat lisääntynet asiakirja asiakirjalta. 
Lähdin käsittelemään aineistosta poimittuja arviointipuheen osia kriittisen 
diskurssianalyysin perinteeseen kuuluvan Norman Faircloughin tekstianalyysin 
lähestymistapaa mukaillen. Fairclough (1997, 76) mukaan kriittinen diskurssi analyysi 
käsittelee kahta kielenkäytön aspektia: kieltä yhteiskunnallisena tuotoksena ja kieltä 
yhteiskunnallisena vaikuttajana. Tarkastelun kohteena onkin näiden aspektien välinen 
jännite eikä niinkään yksipuolisesti vain jompikumpi aspekteista. Tarkemmin 
Faircloughin malli diskurssianalyysin ulottuvuuksista on kuvattu aiemmin tässä luvussa.  
Tarkoitukseni on esitellä ja nimetä aineistosta löytyviä puhetapoja, pohtia niiden 
samankaltaisuutta ja eroavaisuutta sekä peilata niitä aiempaan tutkimukseen ja niiden 
löydöksiin. Puhetavasta käytetään diskurssianalyyttisessä tutkimuksessa myös 
tulkintarepertoaarin käsitettä, joka voidaan määritellä ymmärrettäväksi ja melko 
toistuvaksi kielenkäytön alueeksi, jolla kuvataan toimintaa, tapahtumia tai muita 
ilmiöitä (Hirsjärvi ym. 2009, 226; Alasuutari 2003, 42). Diskurssianalyysissä ei tutkita 
repertuaareja tai diskursseja sinänsä vaan tarkastellaan erityisesti sitä, miten ne 
aktualisoituvat erilaisissa sosiaalisissa käytännöissä. Mikäli tätä toimintaulottuvuutta ei 
painoteta, johtavat diskurssin tai repertuaarin käsitteet jähmeään mielikuvaan 
käytännöistä irrallaan elävistä, toimintaa ulkoapäin määräävistä, staattisista 
merkityssysteemeistä. (Jokinen ym. 2016, 35.)  Niinpä tulososassa tarkoitukseni on 
myös aiemman tutkimuksen avulla peilata sitä, millaista käytäntöä löydetyt puhetavat 
esiopetuksen arjessa mahdollisesti tuottavat. Suorat lainaukset perusteiden tekstistä on 
merkitty kursiivilla, jotta ne erottuisivat muusta tekstistä. 
Tutkimustulokset ja niiden tulkintaa 
Tulososassa on vahvasti esillä arvioinnin eettiset kysymykset (ks. Soininen 1997 ja 
Atjonen 2007), miksi, mitä ja miten arvioidaan. Ensimäinen tutkimuskysymys liittyi 
arvioinnin määrittelyyn ja toinen arvioinnin kohdistamiseen toiminnan ja 
toimintaympäristön vai lapsen yksilökohtaiseen arvioitiin. Näihin  tutkimuskysymyksiin 
liittyvä tulosten tarkastelu on esitetty omissa luvuissaan, joissa esitellään arvioinnin 
määrittely ja eri vuosien Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa esiintyvää 
puhetta toiminnan arvioinnista ja lapsen oppimisen yksilöllisestä arvioinnista eli mitä 
arvioidaan. Samassa yhteydessä käsitellään myös arvioinnin tekemisen perusteluja, 
miksi arvioidaan, sekä perusteisiin kirjattua ohjausta arvioinnista eli miten arvioidaan. 
Kolmas tutkimuskysymys liittyi perusteiden arviointipuheessa tapahtuneisiin 
muutoksiin. Muutos -teema on tulososassa koko ajan läsnä. Kaikkia arvioinnin 
näkökulmia esiteltäessä huomioidaan jokainen perusteteksti erikseen. Tulososan lopussa 
on vielä muutoksiin liittyvä yhteenveto. 
Arvioinnin määrittely esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 
Jo aineiston alustavassa luokitteluvaiheessa kiinnitin huomiota siihen, että vuosien 2010 
ja 2014 Esiopetuksen opetussuunniteman perusteissa arviointipuhetta esiintyi 
merkittävästi enemmän ja selkeästi kahdessa eri paikassa, sekä kappaleessa, joka oli 
otsikoitu arvioinniksi, mutta myös kasvun ja oppimisen tuen kokonaisuudessa. Itse 
asiassa Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2000 ja 2010 varsinainen 
arviointia käsittelevä luku on hyvin lyhyt. Siinä todetaan lyhyesti arvioinninkohde: 
Esiopetuksessa arviointi perustuu siihen, miten hyvin esiopetuksen yleiset tavoitteet ja 
mahdollisessa lapsen esiopetuksen oppimissuunnitelmassa tai muulla tavoin asetetut 
lapsen tavoitteet toteutuvat. Arvioinnissa painotetaan lapsen kasvu- ja oppimisprosessin 
edistymistä pikemmin kuin vain tavoitteiden saavuttamista. Sekä se, miten arvioidaan: 
Arviointia suoritetaan jatkuvasti opettajan ja lapsen vuorovaikutuksessa työskentelyn ja 
oppimisprosessin edetessä.  
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 arviointia on määritelty ja kuvattu 
tarkemmin. Arvioinnille annetaan esiopetuksessa kaksi tehtävää: sen avulla 
suunnitellaan ja kehitetään opetusta sekä tuetaan kunkin lapsen hyvinvointia, kasvua ja 
oppimista. Ensimmäistä kertaa määritellään myös arviointi käsitteenä:  
Arviointi on havainnoinnin, dokumentoinnin ja arviointipäätelmien ja 
palautteen muodostama kokonaisuus, johon osallistuvat opettajien lisäksi 
muu esiopetuksen henkilöstö sekä lapsen ja huotajat. (Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet 2014) 
Tässä määrittelyssä yhdistyvät Heikan ym. (2009) ja Koivusen ja Lehtisen (2015) 
näkemykset arvioinnin määrittelystä. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 
2014 arvioinnin määritely viittaa arjessa tehtävään havainnointiin ja dokumentointiin, 
jota Heikka ym. (2009) nimittävät autenttiseksi tai epämuodolliseksi arvioinniksi, ja 
näiden pohjalta tehtyihin arviointipäätelmiin, joihin liittyy vielä saatu palaute. Arviointi 
näyttäytyy siis ikäänkuin yläkäsitteenä, jonka tekeminen edellyttää havainnointia ja 
dokumentointia. Määrittelyssä opettajat asetetaan ensisijaisiksi arvioinnin tekijöiksi, 
mutta siihen osallistuvat myös muun henkilöstön lisäksi lapset ja huoltajat.  
Arvioinnin käsitteen määrittelyssä mainitaan myös huoltajat ja heidän osallisuus 
arvioinnin tekemisessä. Yhteistyö huoltajien kanssa on perinteisesti nähty hyödyllisenä, 
toivottavana ja lapsen edun mukaisena asiana. Historiallisesti tämä näkemys on 
rakentunut hyvinvointivaltion ja varhaiskasvatuspalvelujen saatavuuden kasvaessa. 
Viime aikoina on ilmestynyt myös kriittisempiä näkemyksiä, joissa tutkijat ovat 
kyseenalaistaneet kodin ja koulun välisen yhteistyön ja siihen liittyvät oletukset 
kumppanuudesta. Krittiikki on kohdistunut mm. vanhempien todelliseen asemaan 
kumppanina, joka ei olekaan niin tasa-arvoinen kuin usein oletetaan. (Alasuutari ym. 
2014, 92-93)  
Määritelmässä mainitaan myös palaute, mutta ei eritellä kenen antamasta palautteesta 
tässä on kysymys. Palaute viittaa Dahlbergin ym. (2007, 96) esille nostamaan 
asiakastyytyväisyys ajatteluun, joka on lähtöisin yksityisen sektorin tuotteita ja 
palveluja koskevasta tutkimuksesta, mutta on sittemmin yleistynyt tapana mitata myös 
julkisen sektorin palveluja. Varhaiskasvatuksen käytössä asiakastyytyväisyys ajatteluun 
liittyy useita kysymyksiä ja näkökulmia. Kenen tyytyväisyyttä mitataan? Kuka on 
palveluiden asiakas, lapsi vai vanhempi? Alasuutarin ym. (2014, 53) mukaan tämä on 
myös pedagoginen ja arviointiin liittyvä kysymys varhaiskasvatuksessa. Mikäli 
tavoiteena on tyytyväinen asiakas, voiko käydä niin, että opettaja alkaakin muuttaa 
omaa toimintaansa ja arviointiaan miellyttääkseen vanhempia, mutta samalla toimii 
ristiriidassa varhaiskasvatuksen pedagogisten tavoitteiden kanssa.     
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 arvioinnin kahdesta tehtävästä 
ensimmäiseksi tehtäväksi on määritelty opetuksen suunnittelu ja kehittäminen. Toisena 
tehtävänä mainitaan kunkin lapsen hyvinvoinnin, kasvun ja oppimisen tukeminen. Sama 
järjestys on näkyvissä muissakin esiopetuksen henkilöstön itsearviointiin ja 
esiopetuksen laadun kehittämisenn liittyvissä maininnoissa, joita on löydettävissä 
vuoden 2014 Esiopetuksen opetussuunitelman perusteista selvästi edeltäjiään enemmän. 
Tämä tuo esille kuvaa, jossa painottuu henkilöstön oman toiminnan arvioinnin 
ensisijaisuus ja sen avulla pyrkimys ryhmän toimintatapojen ja oppimisympäristöjen 
kehittämineen.   
Henkilöstön itsearvioinnin ja toiminnan arvioinnin painotuksen voisi nähdä vastauksena 
Fleerin (2002) esittämään kritiikkiin arvioinnin kohdistumisesta lapsen yksilölliseen 
arviointiin sen sijaan, että siinä huomioitaisi sosiokonstruktivistisen oppimiskäsityksen 
mukaan oppimisen ympäristö ja vuorovaikutus. Tähän muutokseen sisältyy myös 
opetussuunnitelman pedagogisen ohjaavuuden (ks. Vitikka 2010, 25-27) elementtejä. 
Opettajan pedagogisesta vapaudesta huolimatta opetussuunnitelma ohjaa normina 
opettajan työtä. Näin ollen Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden  2014 
toteuttaminen edellyttää henkilöstöltä muutoksia totuttuihin lapsen yksilöllistä 
arviointia vahvasti painottaviin (ks. Heikka 2004) arviointikäytäntöihin. 
Edellisten huomioiden lisäksi viimeisimmissä  Esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa 2014 on myös huomattavasti edeltäjiään enemmän mainintoja lapsen 
yksilöllisestä huomioimisesta ja jo Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 2010 
uutena käsitteenä tulleen tuen tarpeiden tunnistamisesta. Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden 2010 tuen tarpeen tunnistamiseen ja tarpeeseen 
vastaamiseen liittyviä käytäntöjä ja määrittelyjä on uusimpiin vuoden 2014 perusteisiin 
tarkennettu. Tämä havainto tukee Alasuutarin ym. (2014, 22) näkemystä, jonka mukaan 
Pohjoismaisessa varhaiskasvatuksessa on viime vuosina alettu kiinnittää entistä 
enemmän huomiota lapsen yksillöllisiin tietoihin ja taitoihin ja niiden arviointiin.  
Lapsen yksilöllinen arviointi 
Ensimmäistä kertaan Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa  2000 esiopetuksen 
tehtävästa sanotiin: Esiopetuksessa lapsille taataan tasavertaiset mahdollisuudet 
oppimiseen ja koulun aloittamiseen. Tämä esiopetuksen kouluun valmistava rooli ei 
ollut esillä vielä vuoden 1996 ja sitä edeltävissä Esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa (ks. Turunen 2008, 168-169). Vuoden 2010 perusteissa ei enää puhuta vain 
tasavertaisista mahdollisuuksista oppimiseen vaan otetaan käyttöön uudenlainen käsite: 
lapsen yksilölliset tuen tarpeet. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2010 
todetaan mm: 
Jokaisella lapsella tulee olla mahdollisuus omista lähtökohdistaan käsin 
saada tukea kasvulleen ja oppimiselleen sekä kehittää oppimisvalmiuksiaan. 
Huomiota tulee kiinnittää oppimisen esteiden ja oppimisvaikeuksien 
varhaiseen tunnistamiseen. On tarpeen havaita sekä lapseen että 
esiopetuksen toteuttamiseen ja toimintaympäristöön liittyvät tekijät. 
Tuen tarpeen arviointi ja tarvittavan tuen tarjoaminen kuuluu opettajan 
työhön ja kaikkiin esiopetustilanteisiin. 
Esiopetusta ja tukea suunniteltaessa on otettava huomioon, että lapsen tuen 
tarve voi vaihdella tilapäisestä jatkuvaan, vähäisestä vahvempaan tai yhden 
tukimuodon tarpeesta useamman tukimuodon tarpeeseen. 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 yksilöllisten tuen tarpeiden 
huomioimisessa näyttäisi painottuvan vielä edeltäjäänsä enemmän varhainen arviointi. 
Tämä tulee esille mm. seuraavissa maninnoissa:  
Opetuksessa otetaan huomioon lasten erilaiset tuen tarpeet ja annetaan 
lapsille riittävästi tukea heti tuen tarpeen ilmetessä.  
Esiopetuksella on suuri merkitys lasten kasvun ja oppimisen tuen tarpeiden 
varhaisessa havaitsemisessa, tuen antamisessa ja samalla vaikeuksien 
ennaltaehkäisemisssä. 
Periaatteena on, että tuen tarve arvioidaan ja sitä koskevat ratkaisut ja 
perusopetuslainmukaiset päätökset tehdään mahdollisimman pian 
esiopetuksen alettua. Usein lapsen tuen tarve on havaittu jo ennen 
esiopetuksen alkamista…. Tietoa lapsen mahdollisesti ennen esiopetusta 
saamista tukitoimista hyödynnetään esiopetuksessa.  
Tuen tarpeiden löytämistä perustellaan ennaltaehkäisyllä ”…tavoitteena on pyrkiä 
ennaltaehkäisemään mahdollisesti ilmeneviä vaikeuksia.” (Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet 2014) ja toisaalta pyrkimyksellä estää ongelmien 
syvenemistä ja pitkäaikaisvaikutuksia (Esiopetuksen opetususunnitelman perusteet 
2010). Ennaltaehkäisyn ja ongelmien estämisen ja syvenemisen perusteiluissa on 
nähtäv issä Hakkara isen (2002, 133-134) main i t semaa tukeutumis ta 
kehityspsykologisiin teorioihin. Näiden teorioiden pohjalta pyritään etsimään ja 
löytämään kehityksen poikkeamia, jotka käynnistävät opetukselliset toimenpiteet. 
Perustelussa on nähtävissä myös perinteisen erityspedagogisen ajattelun mukaista 
auttamisen motiivia (ks. Viittala 2003, 40 ja Hautamäki 2015, 113). 
Suomessa on tehty paljon tutkimusta oppimisvaikeuksista, niiden varhaisesta 
tunnistamisesta ja erilaisista interventioista niihin liittyen. Esimerkiksi Niilo Mäki 
Instituutti on tällä saralla ollu merkittävä toimija. Tutkimusten valossa näyttääkin siltä, 
että varhainen tunnistaminen ja tukeminen on kannattavaa. Heikko osaaminen 
esimerkiksi matematiikassa näyttää olevan varsin jatkuvaa esiopetuksesta kouluun ellei 
lisätukea ole saatavissa. Lisätuen antaminen puolestaan edellyttää ns. riski-lasten 
löytämistä. (Aunio 2014, 30-33.) Matematiikan vaikeuksien varhaisen tunnistamisen ja 
tukemisen merkitys korostuu, koska toisin kuin lukemisessa, lasten väliset taitoerot 
eivät eivät kapene ensimmäisten kouluvuosien aikana, vaan päinvastoin taitoerolla on 
taipumus kasvaa ajan kuluessa (Aunola, Leskinen, Lerkkanen ja Nurmi  2004, 711). 
Varhaista puuttumista ja ennaltaehkäisyä voidaan perustella myös lasten oikeuksien 
näkökulmasta. Yhdistyneiden kansakuntien Lasten oikeuksien sopimus on ratifioitu 
laajalti. Siihen sitoutuneet maat, kuten Suomi, ovat luvanneet ryhtyä toimenpiteisiin 
koulunkäynnin säännöllisyyden edistämiseksi ja koulunkäynnin keskeyttämisen 
vähentämiseksi. (Lasten oikeuksien sopimus, artikla 28; Asetus lapsen oikeuksien 
koskevan yleissopimuksen voimaansaattamisesta sekä yleissopimuksen eräiden 
määräysten hyväksymisestä annetun lain voimaantulosta 60/1991.) 
Perustetekstissä tuen tarpeen arvioinnin ja määrittelyn tärkeyttä tuodaan esille myös 
sillä, että se antaa oikeuden tiettyhin palveluihin: 
Lapsella, jolla on vaikeuksia oppimisessaan tai koulunkäynnissään, on 
oikeus saada osa-aikasta erityisopetusta muun esiopetuksen ohessa. Osa-
aikaista erityisopetusta annetaan lapsille, joilla on esimerkiksi kielellisiin, 
matemaattisiin tai motorisiin taitoihin liittyviä vaikeuksia, vaikeuksia oman 
toiminnan ohjauksessa, tarkkaavuudessa tai vuorovaikutustaidoissa. 
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.) 
Joskin vuoden 2014 Esiopetuksen opetusuunnitelman perusteissa todetaan myös, että 
kaikkia perusopetuslaissa säädettyjä tukimuotoja voi käyttää kaikilla tuen tasoilla.  Tätä 
mainitaan ei esiinny vielä Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2010. Se, 
minkä vahvuisina, kuinka monia ja miten pikäaikaisesti tukimuotoja käytetään riippuu 
siitä, mille tasolle lapsen tuen tarve on arvioitu. Tähän perusteluun sisältyy Hautamäen 
ja Savolaisen (2015, 130) ajatus arvioinnista opettajan ja systeemin näkökulmasta eli 
arvioidaan lapsen tarvetta sellaiseen tukeen, jota esiopetus voi tarjota. 
Savolainen (2012) tutki pro gradu tutkielmassaan tehostettua tukea ja 
oppimisvaikeuksien ennaltaehkäisyä esiopetuksessa. Tutkimuksen johtopäätöksissä hän 
totesi, että tehostettu tuki kaipaa esiopetuksessa selkeämpää määrittelyä käytännön 
toteuttamisen osalta. Tehostetun tuen hahmottamista helpottaisi yleisen tuen 
täsmällisempi määrittely (emt. 62). Tämä   tutkimus toteutettiin pian kolmiportaisen 
tuen lakimuutosten jälkeen, joten eri tuen tasoihin liittyvän käytännön toteutuksen 
tämän hetkisestä tilanteesta on vaikea sanoa. Voisi kuitenkin olettaa, että käytännöt ja 
tukeen liittyvät määrittelyt olisivat selkiytyneet, kun kolmiportainen tuki on ollut osa 
esiopetuksen arkea jo useamman vuoden.  
Yksilöllisen tuen tarpeen puhetapa 
Tutkimusaineiston alustavassa analyysissä havaitsin, että sekä vuoden 2010 että 2014 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tuen tarpeen arvioinnista ei suinkaan aina 
puhuttu arviointina vaan käytettiin mm. käsitteitä varhainen tunnistaminen tai varhainen 
havaitseminen. Tähän liittyen Alasuutari ym. (2014, 3) ovat todenneet, että arviointi on 
mielletty varhaiskasvatuksessa enemmän kouluun ja sen tarjoamaan muodolliseen 
oppimiseen liittyväksi toiminnaksi. Kuitenkin tuen tarpeen tunnistamiseen, 
havaitsemiseen tai arviointiin, mitä tahansa käsitettä käytetäänkin, liittyy käytännössä 
myös esiopetuksessa Hautamäen ja Savolaisen (2015, 129-130)  mainitsema 
erityisopetuksen diagnostinen näkökulma arvioinnista. Opettajan tulee keräämänsä lasta 
koskevan tiedon perusteella tehdä päätös, jonka nojalla järjestetään erilaisia tukitoimia 
ja ratkaistaan se, mitä ja miten opetetaan. Sekä Esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa 2010 että 2014 tähän päätöksentekoon liittyy myös moniammatillinen 
yhteistyö sekä yhteistyö lapsen ja huoltajan kanssa. Viime kädessä huoltajalla ei 
kuitenkaan ole oikeutta kieltäytyä lapsen tarvitsemasta kasvun ja oppimisen tuesta. 
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010 ja 2014.)  
Vaikka tuen järjestämistä ohjaavissa periaatteissa sekä vuoden 2010 että vuoden 2014 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainitaan tuen lähtökohtana kunkin 
lapsen ja lapsiryhmän vahvuudet, voisi aineiston perusteella sanoa, että Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet 2010 vahvistivat vuoden 2000 Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa esiintyvää yksilöllisyyden diskurssia (ks. Turunen 
2008) tuomalla esiopetukseen yksilöllisen tuen tarpeen puhetavan. Tämä puhetapa 
voimistui vielä Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014. 
Jokaisella lapsella tulee olla mahdollisuus omista lähtökohdistaan käsin 
saada tukea kasvulleen ja oppimiselleen sekä kehittää oppimisvalmiuksiaan. 
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010) 
Jokaiselle lapselle suunnitellaan sopivia oppimisen haasteita sekä turvataan 
tarvittava kasvun ja oppimisen tuki. (Esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet 2014) 
Tavoitteena on, että jokaisen lapsen oppimisen polku varhaiskasvatuksesta 
esiopetukseen ja edelleen perusopetukseen jatkuu joustavasti lapsen 
tarpeista lähtevänä. (Esiopetuksen opetusuunnitelman perusteet 2014) 
Opetuksessa otetaan huomioon lasten erilaiset tuen tarpeet ja annetaan 
lapsille riittävästi tukea heti tuen tarpeen ilmetessä. (Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet 2014) 
Yksilöllisesti pohditut tavoitteet hyödyttävät lasten kasvua ja oppimista, 
joten opettaja keskustelee kunkin lapsen yksilöllisistä tarpeista ja oppimisen 
tavoitteista lapsen ja hänen huoltajansa kanssa. (Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet 2014) 
Yksilöllisen tuen tarpeen puhetapa näyttäisi sisältävän ajatuksen ryhmästä, joka 
muodostuu yksilöllisestä lapsista, joilla jokaisella on myös joitakin tuen tarpeita, joista 
muodostuu lapsen tavoitteita.  Esiopetuksen henkilöstön tulee selvittää lasten erilaiset 
tuen tarpeet ja tämän jälkeen omalla toiminnallaan ja ympäristöä muokkaamalla vastata 
näihin. 
Vehmaksen (2015, 106) mukaan yksilöllisyys ja yksilöllistäminen perustuvat ajatukseen 
ihmisten ainutkertaisuuden ja erilaisuuden kunnioittamisesta, jolloin tavoitteena on 
ottaa huomioon yksilölliset ominaispiirteet niin, että se edistää ihmisten hyvinvointia ja 
sosiaalista osallisuutta. Yksilöllistäminen tulee kuitenkin erottaa tyypittämisestä, jossa 
yksilöt niputetaan tiettyyn ryhmään jonkin ominaisuuden perusteella ja samalla heidät 
samaistetaan tähän ominaispiirteeseen niin, että heidän yksilöllisyytensä häviää.  
Vehmas (2015) puhuu siis tyyppittämisen vaarasta. Törmä (2003, 114-120) puolestaan 
tuo esille opettajien arjessa tekemään arviointiin ja havainnointiin liittyvät haasteet ja 
siihen liittyen opettajan turvautumisen yleisiin sterotypioihin ja päättelymalleihin 
perustuviin tulkintoihin oppijoista. Nämä molemmat arviointiin sisältyvät haasteet ovat 
piiloisia, mutta ne on tehtävä tietoisiksi, koska ne näkyvät suoraan 
kasvatustoiminnassamme ja suhteessa lapseen (Viittala 2006, 52). Vehmas (2015, 105) 
onkin todennut, että yksilökeskeisillä ajattelutavoilla ja toimintamalleilla on 
hyväntahtoinen alkuperä ja motiivi. Tällä hän tarkoittaa ajatusta jokaisen yksilön 
ainutlaatuisista tarpeista, jotka täytyy kohdata yksilöllisesti. Ongelmalliseksi tämän 
tekee kuitenkin yksilöllisten erojen kielteinen kuvaus. Vehmas väittääkin, että 
kasvatuksen ja opetuksen toimintakulttuurissa on kiinnitetty hyvin vähän huomiota 
niihin normatiivisiin olettuksiin, joiden perusteella jotkut ominaisuudet määritellään 
toivottaviksi ja ei-toivottaviksi.  
Toisaalta Suomessa tehdyissä kehittämishankkeissa on myös osoitettu, että 
kohdistamalla huomiota yksilökohtaiseen lapsihavainnointiin sekä dokumentointiin ja 
sitä kautta toteutettavaan pedagogiikkaan voidaan saada aikaan selkeitä vaikutuksia 
sekä henkilöstön että vanhempien näkemyksiin varhaiskasvatuksen laadun 
paranemisesta. (Hujala & Fonsén 2010, 39.) 
Jos tarkastellaan yksilöllisyyden ja yksilöllisen oppimisen painottamista ja siihen 
liittyvä  oppimisen arviointia yhteiskunnallisella tasolla, se voidaan nähdä siirtymänä 
kohti tulos- ja tavoite orientoitunutta varhaiskasvatusta (Alasuutari ym. 2014; Kilderry 
2015). Tästä näkökulmasta esiopetusvuoden tavoite näyttäytyy pyrkimyksenä 
mahdollisimman tehokkaasti selvittää lasten yksilölliset tuen tarpeet ja suunnitella sekä 
toteuttaa yksilöiden tarpeet ja tavoitteet huomioivaa toimintaa. Onnistumista mitataan 
sillä, miten hyvin tavoiteet on saavutettu.  
Yksilöllisen tuen tarpeen puhetapaan liittyy myös tarpeen käsite, joka jo itsessään 
sisältää arvottavia piirteitä. Tuen tarpeiden tunnistamiseen liittyy ajatus siitä, että 
erityinen tarve on pohjimmiltaan normatiivinen käsite, jonka taustalla on arvoja siitä, 
mitä pidetään hyvänä ja arvokkaana. (Vehmas 2005, 101.) Varhaiskasvatuksessa 
tällaisessa arvioinnissa on perinteisesti korostunut ns. normatiivisen kehityspsykologian 
näkökulma, joka ei ehkä ole ollut näkyvissä niinkään valtakunnallisissa suunnitelmissa, 
mutta sen sijaan yksilöllisistä suunnitelmista on heijastunut normatiivinen näkemys 
lapsesta. (Kronqvist 2016, 17-18.) Tämä ajatus saa vahvistusta Heikan (2004) pro gradu 
tutkielmasta, josta ilmeni että tuen tarpeen tunnistamisen pohjana esiopetuksen 
opettajilla oli tieto keskimääräisen 6-vuotiaan lapsen kehityksen tasosta. 
Yksilöllisen tuen tarpeen arvioiminen, mitä arvioidaan ja miten? 
Yksilöllisen tuen tarpeen puhetapa lisäsi opetussuunnitelmatekstissä painotusta lapsen 
yksilöllisen kasvun, kehityksen ja oppimisen arviointiin. Sama puhetapa vahvistui vielä 
vuoden 2014 Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa, joissa opettajaa ohjataan 
seuraamaan kunkin lapsen kehitystä ja oppimista, erityisesti työskentelyä, 
käyttäytymistä ja oppimisen edistymistä eri tiedon- ja taidonaloilla. Samalla 
tarkennettiin myös yksilöllisen arvioinnin toteuttamista edellyttämällä paikallisesti 
määriteltäväksi seulontajärjestelmä yksilöllisen tuen järjestämiseksi, arvioimiseksi ja 
seuraamiseksi. Tämä vie mielestäni huomattavasti edeltäjiään enemmän painotusta 
lapsen yksilöllisen kasvun, kehityksen ja oppimisen arviointiin. Kuitenkin tavoitteista ja 
arvioinnin painotuksesta on opetussuunnitelmissa todettu:   
Arvioinnissa painotetaan lapsen kasvu- ja oppimisprosessin edistymistä 
pikemmin kuin vain tavoitteiden saavuttamista. (Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet 2000 ja 2010) 
Lasten osaamiselle ei esiopetussuunnitelmassa aseteta yhteisiä tavoitteita. 
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014) 
Sekä Esiopetuksen opetussuunnielman perusteissa 2010 että 2014 on tuen tarpeen 
arvioinnissa huomioitu myös toiminnan arviointi. Tätä näkökulmaa avataan enemmän 
omassa toiminnan arviointia koskevassa luvussa. Esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteisiin kirjattu seulonta viittaa käsitteenä kuitenkin vahvasti yksilölliseen 
arviointiin ja tuen tarpeisiin lapsen ominaisuuksina. Vehmas on avannut tähän ajatteluun 
liittyvää ongelmallisuutta.  Hän toteaa, että niin kauan kuin tarpeita pidetään lapsessa 
olevista ominaisuuksista aiheutuvina asioina, jotka on löydettävissä empiirisesti ja 
objektiivisesti, vastuu organisaation ongelmista sysätään lasten harteille. (Vehmas 2005, 
102) 
Seulonta viittaa Atjosen (2007, 66- 68) kuvaamista arvioinnin lajeista arvioinnin 
toteavaan tehtävään, jolla pyritään kuvaamaan oppimisen sen hetkinen tila ja myös 
ennustamaan mahdollista tulevaa oppimista ja siihen liittyviä vaikeuksia. Tämän 
tyyppiseen ennustaminen saattaa yksilön kannalta olla haitallista, sillä aina vain 
toteamisen tasolle jäävä arviointi saattaa leimata lasta ja kaventaa hänen 
mahdollisuuksiaan vertaisiin nähden. 
Erityispedagogisesta näkökulmasta seulonta tarkoittaa testiä, joka tehdään koko 
joukolle, jotta saadaan selville ne lapset, jotka tarvitsevat ennalta ehkäiseviä tai 
korjaavia toimenpiteitä kehityksensä tueksi (Hautamäki ja Savolainen 2015, 143-144). 
Tämän tyyppinen toimintamalli on suomalaisessa varhaiskasvatuksessa uutta. 
Seulontatyyppisiä, koko ikäluokkaa koskevia tutkimuksia on tehty aiemmin vain 
neuvolassa LeNe -arviointien muodossa. Dahlberg ym. (2007, 37) toteavat tähän 
kehitykseen liittyen, että lapsesta on varhaiskasvatuksessa tullut normalisoinnin kohde 
kehityspsykologiasta juontavan lapsilähtöisen pedagogiikan myötä. Heidän mukaansa 
erilaiset kehitykselliset arvioinnit määrittävät normaaliutta, sitä millaisia lasten tulisi 
olla. Esiopetuksen opetusussuunnitelman perusteet 2010 määrittelevät, että tarvittavan 
tuen tarjoaminen kuuluu opettajan työhön ja kaikkiin esiopetustilanteisiin. 
Esiopetustilanteet on vuoden 2014 perusteissa korvattu kasvatus- ja opetustilanteilla. 
Joka tapauksessa, esille tulleisiin tuen tarpeisiin vastaaminen tai Vehmasta (2005) ja 
Dahlbergia ym. (2007) mukaillen ”normaaliuden” tavoittelu, näyttäisi esiopetuksessa 
olevan läsnä kaikkialla ja kaikissa tilanteissa.   
Jo aiemmin kiinnitin huomiota siihen, että Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 
2014 näyttäisi lasten yksilöllisten tuen tarpeiden arvioinnissa tulevan edeltäjäänsä 
enemmän esille varhaisemman arvioinnin painotus. Jo vuoden 2000 Esiopetuksen 
opetusuunnitelman perusteissa mainitaan:  
Arviointia suoritetaan jatkuvasti opettajan ja lapsen vuorovaikutuksessa 
työskentelyn ja oppimisprosessi edetessä. 
Aikaan ja yksilöllisten tuen tarpeiden arvioinnin kattavuuteen liittyvät maininnat ovat 
lisääntyneet vuosien 2010 ja 2014 Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. 
Arvioinnin tekemistä kuvataan muun muassa seuraavilla sanavalinnoilla: 
mahdollisimman pian, jatkuvasti, kuuluu kaikkiin kasvatus- ja opetustilanteisiin, 
hyödynnetään tehtyjen terveystarkastusten ja muiden mahdollisten arviointien tuloksia, 
tuen tarpeen havaitseminen jo ennen esiopetusta. Nämä aikaan ja koko 
esiopetustoimintaan liittyvät määrittelyt tuovat esiin yksilölliseen arviontiin liittyvän 
varhaisen tunnistamisen ja puuttumisen puhetavan. 
Yksilöllisen tuen tarpeen sekä varhaisen tunnistamisen ja puuttumisen puhetapoihin 
sisältyy mielestäni ajatus arvioinnin huolenpidollisesta (ks. Atjonen 2007, 199) 
näkökulmasta. Se ei tarkoita sitä, että arvionnin pitäisi vain myötäillä arvioitavien 
ajatuksia vaan huolenpito sekä kasvatus- että arviointisuhteessa on myös epämukavien 
kysymysten tarkastelua ja vaatimuksia vaikeilta tuntuvista muutoksista. Oleellista on, 
että se tehdään rakentavassa hengessä sekä vahvuuksia että heikkouksia tasapainottaen.   
Lapsen oppimisen arviointi eli osaamisen arvon määritteleminen ei ole yksinkertaista 
verrattuna esimerkiksi pituuden ja painon mittaamiseen. Arviointipäätelmiä oppimisesta 
joudutaan tekemään ulkoisten havaintojen perusteella. Kerätty arviointitieto ei ole 
täydellistä ja kattavaa, mikä tavallisesti mahdollistaa useammat kuin yhden selityksen. 
(Atjonen 2005, 73.) Arviointitiedon pohjalta tehtyyn päätöksentekoon vaikuttavat monet 
seikat, kuten opettajan ihmis-, kasvatus- ja oppimiskäsitys (Poikela 2002, Atjonen 2007, 
Kronqvist 2016). Päätöksen tekoon liittyy aina myös opettajan käyttämää valtaa, josta 
opettajan tulisi olla tietoinen. Koska opettajan työn neutraali ja objektiivinen luonne on 
niin vakiintunut käsitys yhteiskunnassa (Vuorikoski 2003, 45-47), tähän asiaan ei 
useinkaan kiinnitetä riittävästi huomiota.   
Yksilöllisen tuen tarpeen puhetavan taustaoletuksia 
Alasuutari ym. (2014, 25) ovat todenneet, että Pohjoismaisessa varhaiskasvatuksessa on 
ollut näkyvissä siirtymiä perinteisestä kokonaivaltaisesta näkökulmasta kohti 
anglosaksiselle opetussuunnitelmaperinteelle tyypillistä lapsen yksilöllisen kehityksen 
ja erityisesti kielen kehityksen arviointia. Syynä muutokselle he näkevät valtioiden 
tavoitteen vahvistaa taloudellista kilpailukykyään ja talouskasvua.  Saman tyyppistä 
tehokkuus ja tulos ajattelua on myös esitetty yleisenä perusteluna varhaiskasvatuksen 
järjestämiselle ja sen kehittämiselle (ks. Dahlberg ym. 2007, 1; Dahlberg ja Moss 2005, 
4). Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2010 ja erityisesti 2014 kirjaukset 
kasvun ja oppimisen tukeen liittyvästä arvioinnista vastaavat aiemmin esiteltyjen 
tulosten perusteella näitä näkemyksiä. 
Lapsen yksilöllisen tuen tarpeen puhetavassa ja Alasuutarin ym. (2014),  Dahlbergin 
ym. (2007) sekä Dahlberin ja Mossin (2005) esille tuomissa näkökulmissa on nähtävissä 
Bartlettin ja Burtonin (2012, 26-27) mukaisesti opetussuunnitelman taustalla vaikuttavat 
yksilöä ja yksilön kehitystä painottavat ideologioita. Kelly (2004, 162-163) on kuitenkin 
todennut, että opetussuunnitelma ei rakennu vain yhden ideologian varaan vaan sen 
taustalla vaikuttaa useita toisilleen vastakkaisiakin ideologioita. Näin ollen 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2010 ja 2014 kasvun ja oppimisen tukeen 
liittyvän arvioinnin kirjausten taustalla voi nähdä vaikutteita myös Vitikan (2009, 77) 
esittelemistä opetusuunnitelman taustalla vaikkuttavista yhteiskunnallisista ja toisaalta 
sosiaalis-rekonstruktionistisista ideologioista, jotka Bartlett ja Burton (2012, 28-29) 
ovat tyypitelleet osaksi yhteiskuntaa painottavia ideologioita. 
Näiden Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden taustalla vaikuttavien 
ideologioiden mukaan esiopetuksella on koulutusjärjestelmässä oma tehtävänsä palvella 
yhteiskunnan tarpeita kasvattamalla yksilöitä toimiviksi ja kykeneviksi kansalaisiksi. 
Samal la pyr i tään myös ra tkaisemaan yhte iskunnal l i s ia ongelmia ja 
epäoikeudenmukaisuuksia kuten oppimisen vaikeuksiin liittyviä erilaisia 
mahdolllisuuksia oppimisen etenemiseen. (Vitikka 2009, 77.) Ennaltaehkäisyn 
näkökulma viittaa erityisesti yhteiskunnassa vallitsevia valtasuhteita esiin nostaviin 
ideologioihin, jotka painottavat koulutusta väylänä tasa-arvoisempaan yhteiskuntaan 
riippumatta yksilöiden taustoista tai lähtötilanteista. Tuen varhainen tunnistaminen ja 
pyrkimys vaikuttaa esille tulleisiin tarpeisiin nopeasti ja tehokkaasti ovat tietenkin 
yksilön kannalta hyviä asioita. Näiden kirjausten taustalla voidaan nähdä myös 
yhteiskuntaa painottavien ideologioiden pyrkimyksiä tuottaa koulutuksen avulla 
kyvykkäitä, joustavia, ongelmanratkaisukykyisiä ja laadukkaita yksilöitä tulevaisuuden 
työntekijöiksi. (Bartlett & Burton 2012, 28-29.) 
Yksilöllisen tuen tarpeen sekä varhaisen tunnistamisen ja puuttumisen puhetavat 
sisältävät myös oppijakeskeisen ideologian lähtökohtia, jonka mukaan keskiössä ovat 
yksilön tarpeet ja intressit, jotka huomioiden koulutuksen tavoitteena on turvat 
persoonallinen kasvu. (Vitikka 2009, 77.)  Bartlett ja Burton (2012, 26-27) puhuvat 
omassa jaottelussaan opetussuunnitelman taustalla vaikuttavista yksilöä ja yksilön 
kehitystä painottavista ideologioista. Oppijakeskeiseen ja yksilöä painottaviin 
ideologioihin viittaavat opetussuunnitelman perusteiden maininnat arvioinnin 
kohdistamisesta ensisijaisesti kasvu ja oppimisprosessin edistymiseen (Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet 2000 ja 2010) ja jokaiselle lapselle sopiviin oppimisen 
haasteisiin (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). 
Sekä yhteiskuntaa että yksilöä painottavien ideologioiden heijastumia voidaan nähdä 
myös yksilöllisen arvioinnin perusteluissa, joina mainitaan ennaltaehkäisy sekä 
ongelmien kasautumisen ja syvenemisen ehkäiseminen. Tästä näkökulmasta esimerkiksi 
oppimisvaikeuksia on tutkittu paljon. Suomalaisessa kasvatus- ja opetusjärjestelmässä 
ei ole ollut käytössä muualta maailmasta tunnettuja stardardoituja testejä, joilla 
arvioitaisi kattavasti kokonaisia ikäluokkia esimerkiksi esiopetusikäisiä lapsia. 
Saatavilla on kuitenkin erilaisia arviointeja, joiden avulla voidaan arvioida oppimisen 
vaikeuksia ja niiden ilmenemiseen liittyviä riskejä jo hyvin varhain, esimerkiksi Niilo 
Mäki -instituutin kehittämä LUKIVA -lukivalmiuksien arviointimenetelmä 4-5 
-vuotialle lapsille. Myös esiopetusta varten on tuotettu materiaalia, joilla käyttämällä 
voidaan Esiopetuksen opetussuunntelman perusteita 2014 lainaten tunnistaa, havaita ja 
seuloa lasten mahdollisia tuen tarpeita. Esimerkkinä näistä mainittakoon Niilo Mäki 
-instituutin ylläpitämän Lukimat -sivuston materiaalit oppimisen arviointiin tai WSOY:n 
Pikkumetsän Esiopetus -materiaali, joka myös sisältää opettajan oppaassa muun muassa 
kielellisen tietoisuuden ja matemaattisten valmiuksien arviointivälineitä. Nämä eivät 
varsinaisesti ole testejä, mutta ne sisältävät samantyyppisiä elementtejä.  
Erityisesti Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 kirjauksissa onkin 
nähtävissä viitteitä myös tietoja ja taitoja painottavista ideologioista (ks. Bartlett & 
Burton 2012, 27-28). Tämä ei varsinaisesti tule esille akateemisten tietojen tai 
oppiainejakoisuuden korostumisena vaan arviointia ohjaavissa maininnoissa esim. 
seulontajärjestelmän vaatimuksessa ja toisaalta oppimisen etenemisen arvioimisen 
edellytyksissä.   
Lahtinen (2015, 156) on todennut, että sosiologia -tieteenalasta on tullut yhä 
merkittävämpi erityiskasvatukseen liittyvien ilmiöiden ymmärtämisessa ja 
selittämisessä. Mobergin ja Vehmaksen (2015, 55-57) mukaan sosiologisen ja 
sosiaalisen vammaistutkimuksen myötä kasvatuksessa ja opetuksessa on menty pois 
yksilön ominaisuuksia kuvaavasta jaottelusta. Tämä näkyy muun muassa siinä, miten 
erityisopetukseen liittyvä tilastointi on muuttunut. Toisaalta yksilöllisen tarpeen kautta 
kuvailukaan ei ole ongelmatonta ja täysin arvottamisesta ja luokittelusta vapaata, kuten 
aiemmin tässä tutkielmassa on esitetty.  
Fairclough (1997, 81-85) on todennut, että sosiokulttuuriset käytännöt muovaavat 
tekstejä muuttamalla tekstin tuottamisen tapoja. Mobergin ja Vehmaksen (2015) 
kuvaamien kasvatuksen sosiologisten tutkimusten ja sosiaalisen vammaistutkimuksen 
kautta tuotettu puhetapa poikkeavuuden tai erityisyyden sosiaalisesta rakentumisesta 
yhteiskunnassa on tullut Faircloughia mukaillen osaksi kasvatuksen ja opetuksen 
diskurssijärjestystä. Se on ohjannut myös sitä, miten Esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteisiin 2010 ja 2014 on tukeen liittyvässä arvioinnista ja kirjaamisesta ohjattu 
lapsen ominaisuuksien tai ”puutteiden” toteamisen sijaan kuvaaminen lapsen 
tarvitseman tuen kautta eli miten ympäristö toimii tukeakseen lasta.  
Toisaalta  aineistosta tulee esille myös Faircloughin (1997, 81-85) ajatus tekstien 
kyvystä muovata diskurssijärjestyksen kautta sosiokultturista käytäntöä. Lapsen 
yksilölliseen arviointiin ohjaavat kirjaukset tuovat esiopetuksen diskurssijärjestykseen 
yksilöllisen tuen tarpeen ja varhaisen tunnistamisen ja puuttumisen puhetavat, jotka taas 
ohjaavat sosiokulttuurista käytäntöä esiopetusryhmissä kohti yksilöllistä arviointia 
vaikka oppimiskäsitys perusteissa onkin sosiokonstruktivistinen eli oppimisen 
yhteisöllisyyttä ja kontekstisidonnaisuutta korostava. Tämäkin näkökulma on kuitenkin 
perusteissa huomioitu. Erityisesti uusimmissa Esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa 2014 on nostettu vahvemmin esille toiminnan arviointia, jonka Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteisiin liittyviä kirjauksia käsitellään seuraavassa luvussa.   
Toiminnan arviointi 
Toiminnan arviointi kattaa tässä tutkielmassa perusteissa mainitut viittaukset 
oppimisympäristön sekä käytettyjen toimintatapojen arviointiin ja kaikki henkilöstön 
itsearviointiin viittavat maininnat.  
Toiminnan arviointi, mitä ja miten arvioidaan? 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2000 ja 2010 toiminnan arviointia 
ohjataan perusteen tasolla varsin vähän. Yleisesti todetaan: 
Esiopetuksessa toiminnan arviointi perustuu siihen, miten hyvin 
esiopetuksen yleiset tavoitteet ja mahdollisessa lapsen esiopetuksen 
oppimissuunnitelmassa tai muulla tavoin asetetut lapsen tavoitteet 
toteutuvat. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2000 ja 2010) 
Lisäksi paikallisessa esiopetuksen opetussuunnitelmassa edellytetään kuvattavaksi (sen 
mukaan kuin opetuksen järjestäminen edellyttää) toiminnan toteutumisen jatkuva 
arviointi. Arvioinnin jatkuvuuden ja hyvin yleisellä tasolla mainittujen tavoitteiden 
lisäksi arvioinnin kohteita ei Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2000 tämän 
tarkemmin eritellä.  
Vuoden 2010 perusteisiin lisätyssä Kasvun ja oppimisen tuen kokonaisuudessa 
toiminnan arvointi on mainittu myös osana oppimisen esteiden ja oppimisvaikeuksien 
varhaista tunnistamista. 
Huomiota tulee kiinnittää oppimisen esteiden ja oppimisvaikeuksien 
varhaiseen tunnistamiseen. On tarpeen havaita sekä lapseen että 
esiopetuksen toteuttamiseen ja toimintaympäristöön liittyvät tekijät. 
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010)  
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2010 näyttäisikin jo olevan viitteitä 
toiminnan arvioinnin tarkentamisen suuntaan. Kuten todettua vuoden 2014 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa toiminnan arviointi on saanut selvästi 
edeltäjiään enemmän huomiota, joka näkyy myös siinä, miten esiopetustoiminnan 
arvioinnin kohteita on tarkennettu. Enää ei puhuta vain yleisesti esiopetuksen 
toteuttamisesta vaan arvioitavat osa-alueet on määritelty selkeästi. Kasvun ja oppimisen 
tuen lukuun on kirjattu: 
Tuen tarvetta arvioitaessa ensimmäiseksi tarkastellaan käytettyjä 
toimintatapoja, opetusjärjestelyjä ja oppimisympäristöjä sekä niiden 
soveltuvuutta lapselle. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014) 
Tuen tarpeen arvioinnissa huomion kiinnittäminen ensisijaisesti toimintaympäristöön ja 
käytettyihin toimintatapoihin viittaavat opetussuunnitelman taustalla vaikuttaviin 
konstruktivistisiin oppimisteorioihin  (Kronqvist 2016, 19; Poikela 2002, 235). Nämä 
painottavat oppijan ja ympäristön vuorovaikutusta. Koska oppija rakentaa itse omaa 
oppimistaan, otetaan arvioinnissa huomioon myös yksilölliset lähtökohdat, tavoitteet ja 
oppimisen tavat. Arvioinnissa ollaankin  tuloksia enemmän kiinnostuneita oppimisen 
prosesseista.   
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 määritellyt arvioinnin kaksi 
tehtävää, toiminnan arviointi ja lapsen hyvinvoinnin, kasvun ja oppimisen tukeminen, 
kiinnittyvät toisiinsa toiminnan arviointia kuvaavissa lauseissa.  
Arvioinnin tarkoitus on esiopetuksen laadun kehittäminen ja lasten 
oppimisen edellytysten parantaminen.  
Kootun seurantatiedon ja siitä johdettujen arviointipäätelmien pohjalta 
opettaja suuntaa opetusta ja oppimisympäristöjä sekä lasten mahdollisesti 
saamaa tukea. 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 opetushenkilöstön tavoitteellinen 
itsearviointi nähdään esiopetuksen laadun ylläpitämisen ja kehittämisen ehtona. 
Opetuksen järjestäjien edellytetäänkin arvioivan antamaansa esiopetusta ja sen 
vaikuttavuutta. Perusteet ohjaavat opettajia käyttämän lasten kasvun ja oppimisen 
seurannasta saamaansa arviointietoa ja dokumentaatiota pedagogisessa suunnitelussa 
sekä opetuksen uudelleen suuntaamisessa. Lisäksi edellytetään osallistumista 
ulkopuoliseen toiminnan arvointiin (esim. Kansallinen koulutuksen arviointikeskus, 
KARVI). Perusteet ohjaavat opetuksen järjestäjiä ja esiopetuksen yksiköitä 
hyödyntämään toiminnan kehittämisessä oman arviointinsa lisäksi kansallisten 
arviointien ja kehittämishankkeiden tuloksia. Lisäksi kannustetaan arvioinnin ja 
rakentavan itsearvioinnin edistämiseksi yhteistyöhön muiden toimijoiden kanssa.  
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 edellyttävät myös arviointikäytäntöjen 
ja periaatteiden tarkentamista paikallisessa suunnitelmassa. Lapsen yksilölliseen 
arviointiin liittyvän seulontajärjestelmän kaltaista tarkennusta esiopetuksen toiminnan 
arvioinnista opetuksen järjestäjiltä ei kuitenkaan edellytetä.  Toiminnan arvioinnin 
sisältöjä ei myöskään eritellä samalla tarkkuudella kuin lapsen hyvinvoinnin, kasvun ja 
oppimisen tukemiseksi tehtävän arvioinnin suuntaamista tarkennetaan.  
Toiminnan arvioinnin opetussuunnitelmaan liittyvät taustaoletukset 
Dahlber ym. (2007) sekä Alasuutari ym. (2014) liittävät laatudiskurssin vahvasti 
varhaiskasvatuksessa tehtävään arviointiin ja dokumentointiin. Laadusta ja sen 
mittaamisesta on tullut itsestään selvä osa käytännön toimintaa eikä sitä näin ollen ole 
juurikaan pohdittu. Vaikka laatudiskurssi on ollut varhaiskasvatuksessa vahvasti esillä 
1980 -luvulta lähtien (ks. Dahlberg ym. 2007, 97), ei laatu-käsitettä ole käytetty vielä 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2000 lainkaan. Sen sijaan Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteisiin 2010 lisätyssä kasvun ja oppimisen tuen 
kokonaisuudessa on mainintoja laadusta. Laatu liitetään käsitteenä määrittelemään koko 
esiopetusta ja toisaalta tehostetun tuen antamiseen sekä tehostettuun ja erityiseen tukeen 
liittyvien tulkitsemis ja avustajapalveluiden riittävään määrittelemiseen.   
Laadukas esiopetus sekä mahdollisuus saada ohjausta ja tukea kasvuun ja 
oppimiseen kaikkina esiopetuksen työpäivinä on jokaisen lapsen oikeus. 
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2010) 
Tuki tulee järjestää laadultaan ja määrältään lapsen kehitystason ja 
yksilöllisten tarpeiden mukaisesti. (Esiopetuksen opetussuunnielman 
perusteet 2010) 
Lapsen tulkitsemis- ja avustajapalveluiden tarve, määrä ja laatu arvioidaan 
lapsen opettajien ja oppilashuollon henkilöstön yhteistyönä hyödyntäen 
lapsen huoltajan antamia tietoja ja mahdollisten ulkopuolisten 
asiantuntijoiden lausunja. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
2010) 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 laatu on käsitteenä läsnä koko 
opetussuunnitelmassa. Laatu ja laadun arviointi liitetään koskemaan mm. 
opetussuunnitelmaa, toimintakulttuuria, sisäilmaa sekä esiopetusta ja perusopetusta 
kokonaisuutena. Seuraavaksi joitakin esimerkkejä laatu-käsitteen käyttämisestä:   
Opetuksen järjestäjä voi tarkistaa opetussuunnitelmaansa ja parantaa sen 
laatua ja toimivuutta myös paikallisista tarpeista lähtien ja kehittämistyön 
tuloksia hyödyntäen. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014) 
Toimintakulttuuri näkyy esiopetusyhteisön vuorovaikutuksessa, ilmamapii-
rissä sekä pedagogisissa käytännöissä ja vaikuttaa aina lasten kohtaamaan 
esiopetuksen laatuun. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014) 
Oppimisympäristöissä kiinnitetään huomiota ergonomiaan, ekologisuuteen, 
esteettisyyteen, esteettömyyteen ja sekä tilojen valaistukseen, sisäilman laa-
tuun, siisteyteen ja viihtyisyyteen. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet 2014) 
Esiopetuksen, muun varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen henkilöstön yh-
teistyöllä opetussuunnitelmien laatimisessa ja kehittämisessä edistetään 
varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja perusopetuksen laatua. (Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet 2014) 
Opetushenkilöstön tavoitteelinen itsearviointi on esiopetuksen laadun yllä-
pitämisen ja kehittämisen ehto. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
2014) 
Dahlberg ym. (2007) liittävät laatu-keskustelun osaksi laajempaa yhteiskunnallista kiin-
nostusta varhaiskasvatusta ja erityisesti varhaiskasvatuksen vaikuttavuutta kohtaan, joka 
on näkyvissä mm. kehityksen edistämisen, oppimisen ja koulunkäynnin valmiuksien 
vahvistamisen sekä varhainen puuttumisen teemoissa. Alasuutari ym. (2014) puolestaan 
näkevät laatuun ja laadun valvontaan liittyvät teemat osana varhaiskasvatukseen liitettyä 
tulos- ja tavoite orientoitumista, vaikkakin tämä orientaatio ei varhaiskasvatuksessa ole 
ollut niin vahvasti esillä kuin muissa koulutusmuodoissa.  
Laatudiskurssi näyttäisi olevan uusimpien Esiopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den 2014 mukaan kiinteä osa myös suomalaista esiopetuksen opetussuunnitelmaa. Laa-
tu liittyy käsitteenä paitsi lasten kohtaamaan esiopetukseen myös henkilöstön tekemään 
itsearviointiin toiminnasta. Nämä vahvistavat Dahlbergin ym. (2007) sekä Alasuutarin 
ym. (2014) esille tuomaa ajatusta varhaiskasvatuksen muuttumisesta myös Pohjoismais-
sa enemmän kohti aglosaksisen opetussuunnitelmaperinteen ajatusta henkilöstön vas-
tuullisuudesta toiminnan tuottavuuden suhteen. Vastuullisuus (accountability) tulee esil-
le lisääntyneenä arvioinnin ja dokumentoinnin vaatimuksena.  
Muutokset perusteiden arvioinin kirjauksissa 
Arviointiin liittyvät kirjaukset ovat lisääntyneet ja tarkentuneet perustetekstistä toiseen. 
Arvioinnissa on nähtävissä lisääntynyt painotus yksilölliseen arviointiin, jota ovat 
vahvistaneet Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 2010 tulleet ja 2014 
tarkennetut kasvun ja oppimisen tuen määrittelyt. Nämä kirjaukset toivat tämän 
tutkielman mukaan esiopetuksen diskurssijärjestykseen yksilöllisen tuen tarpeen sekä 
varhaisen  tunnistamisen ja puuttumisen puhetavan.  
Näiden lisäksi perusteissa on nähtävissä esiopetuksessa tehtävän arvioinnin ja erityisesti 
toiminnan arvioinnin kiinnittymistä laatu-diskurssiin. Laatuun ja laadun arviointiin 
liittyviä mainintoja ei ollut vielä Esiopetuksen opetussuunnitelmanperusteissa 2000, 
mutta ne tulivat perusteisiin 2010 kasvun ja oppimisen tuen määrittelyjen myötä. 
Kirjaukset ovat lisääntyneet ja ne kattavatkin jo Esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet 2014 kokonaisuudessaan. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 
on myös selvästi edeltäjiään vahvemmin painotettu esiopetushenkilöstön itsearviointia 
ja toiminnan arviointia yleensä.  
Luotettavuus 
Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa on käytettävissä useita erilaisia mittaus- ja 
tutkimustapoja. Reliaabelius ja validius ovat käsitteitä, joita luotettavuuden arvioinnissa 
on usein käytetty. Reliaabelius tarkoittaa tulosten toistettavuutta, ei-sattumanvaraisuutta. 
Validius puolestaan tarkoittaa tutkimusmenetelmän pätevyyttä eli kykyä mitata juuri 
sitä, mitä on tarkoituskin mitata. Nämä käsitteet ovat syntyneet kvantitatiivisen 
tutkimuksen piirissä ja siellä niitä on enemmän käytettykin. Kuitenkin myös 
kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta ja pätevyyttä tulisi jollakin tavoin arvioida, 
vaikka näitä termejä ei haluttaisikaan käyttää. (Hirsjärvi ym. 2009, 231-232.) 
Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta parantaa tutkijan tarkka selostus tutkimuksen 
toteuttamisesta, joka kattaa aineiston tuottamisen, käsittelyn ja tulosten tulkinnan 
vaiheet (Hirsjärvi ym. 2008, 232-233). Koska diskurssianalyysi on kiinnostunut kielestä 
ja siitä, miten eri toimijat tekevät kielenkäytöllään asioita ymmärrettäväksi, 
diskurssianalyyttisen tutkimuksen luotettavuuden pohdintaan liittyy keskeisesti tutkijan 
asema, positio, tutkimuksessaan. Myös Hirsjärvi ym. (2009, 268) toteavat, että 
laadullisessa tutkimuksessa tutkijan on tutkimusprosessin eri vaiheissa hyödyllistä ja 
syventyä aika ajoin omaan menettelyynsä ja pohtia tekemiään tulkintoja ja niiden 
perusteluja. Nämä pohdiskelut voivat johtaa muutoksiin menettelyissä tutkimuksen 
aikana.   
Juhila (2016, 411) on todennut Edwardsia (1997) siteeraten, että diskurssianalyytikon 
työ on luonteeltaan samanlaista toimintaa, jota hän on tutkimassa. Työ on 
vuorovaikutteista; tutkija on vuorovaikutuksessa aineistonsa ja muiden tutkijoiden 
kanssa heidän kirjoitustensa kautta, hän suuntaa kirjoituksensa jollekin yleisölle sekä on 
kulttuurinen toimija, kuten kuka tahansa muukin. Tutkijan positio kuvaa tapaa, jolla 
tutkija lähestyy ja analysoi aineistoaan. Se voi vaihtua samankin tutkimuksen aikana, 
mutta tutkijan tulisi olla tietoinen omasta positiostaan ja niiden kulloisistakin 
perusteluista. Hän on esitellyt neljä erilaista tutkijapositiota: analyytikko, asianajaja, 
tulkitsija ja keskustelija. (Juhila 2016, 411-443.) 
Olen kertonut ja perustellut kiinnostustani esiopetuksen arviointikäytäntöjä kohtaan 
omalla työkokemuksellani ja sen myötä heränneestä ihmettelystä. Käytännön työssä 
olen toiminut ja tarkastellut opetussuunnitelmaa ja siihen liittyvää arviointia 
erityispedagogisesta, varsin yksilökeskeisestä, näkökulmasta. Tämän näkökulman 
rajoittuneisuus ja mainitsemani ristiriidat kokemusten tuomien havaintojen myötä saivat 
aikaan uteliaisuuden selvittää ja ymmärtää opetussuunnitelmaan liittyvää arviointia 
laajemmin.  
Analyytikon, asianajajan ja tulkitsijan positioissa on kyse ennen kaikkea siitä, millä 
tavalla tutkija suuntautuu aineistoonsa. Keskustelijan positio puolestaan liittyy 
tutkimustulosten käyttöön, jolloin tutkija asettaa tutkimustuloksensa julkisesti 
neuvoteltavaksi. Näin ollen keskustelijaksi voi asettua mistä tahansa aiemmin 
mainitusta positiosta tehtyjen tutkimusten ja tutkimustulosten pohjalta. (Juhila 2016, 
442.) Aloittaessani tätä työtä positioni tutkijana oli asianajaja. Juhila (emt. 418) toteaa, 
että ottaessaan asianajajan position tutkija pyrkii tutkimuksellaan ajamaan tai 
edistämään jotakin asiaa ja hän on sitoutunut muutokseen. Hän on ikäänkuin olemassa 
olevien todellisuuksien kriitikko. Työskentelyn edetessä tutkijapositioni muuttui 
analyytikoksi, jonka tehtävänä on tarkastella aineistoa kurinalaisemmin ja 
aineistolähtöisemmin ilman aineiston ulkopuolisia intressejä (emt. 413). Näitä positioita 
olen tuonut ilmi tutkimuksen toteutusta kuvaavassa luvussa ja ne ovat vaikuttaneet 
myös tutkimuksen metodologisiin valintoihin. Tutkimuksen lähtökohtana oli kriittisen 
diskurssianalyysin perinne, mutta aineistoa analysoitiin myös analyyttisesti ja 
tekstilähtöisesti.  
Juhilaa (2016) mukaillen keskustelijan positiooon olen asettumassa, kun työ on saatu 
valmiiksi. Keskustelijana en ole opettaja tai tuomari vaan olen pyrkinyt selvittämään 
sitä, miten opetussuunnitelma kielellisenä toimijana tuottaa todellisuutta. Keskustelijan 
positiossa voin kuitenkin olla kriittinen ja tuoda tutkimukseen sisältyvän teorian ja 
tulosten avulla esille näkökulmia, jotka horjuttavat itsestään selvinä pidettyjä asioita. 
(Juhila 2016, 430-431.) 
Törrönen (2005, 157) on todennut, että diskurssianalyyttisen tutkimuksen tulosten 
kriittisessä tarkastelussa tulee huomioida se, kenelle tutkimuksessa on haluttu tuottaa 
tietoa: valtiolle, kansalaisille vai marginaaliryhmille. Tässä tutkimuksessa tavoitteena on 
ollut tuottaa tietoa opetussuunnitelman arviointipuheesta ja sen liittymisestä laajempaan 
yhteiskunnalliseen kontekstiin  ennenkaikkea esiopetuksessa ja varhaiskasvatuksessa 
toimiville opettajille ja myös hallinnosta vastaaville virkamiehille, jotka paikallisella 
tasolla vastaavat opetussuunnitelmatyön suunnittelusta ja toteutttamisesta. Törröstä 
(2005, 158) mukaillen puhetapojen kriittisen analyysiin tavoitteena on ollut lisätä 
julkisen keskustelun demokraattisuutta ja avata vallalla olevien puhetapojen piileviä 
kytköksiä kulttuurisiin arvoihin, poliittisiin virtauksiin ja yhteiskunnallisiin intresseihin 
sekä valottaa niiden vaikuttavuutta ja mahdollisia seurauksia sosiaalisille käytännöille.  
Vaikka diskurssianalyyttisin keinoin analysoidussa tutkimuksessa ei pyritäkään 
esittämään universaalia totuutta, tutkijan on esitettävä tulkinnoilleen ja 
tutkimustuloksilleen todistusaineistoa. Tulkintojen vakuuttavuuden osoittamiseen 
voidaan käyttää erilaisia keinoja, kuten tutkimuksen lukijoiden tekemä arviointi ja 
tulkintojen suhteuttaminen aikaisempaan tutkimukseen. (Juhila ja Suoninen 2016, 446.)  
Laadullisessa tutkimuksessa validius merkitseekin Hirsjärven ym. mukaan kuvauksen ja 
siihen liitettyjen selitysten ja tulkintojen yhteensopivuutta eli kysymys on siitä, sopiiko 
annettu selitys kuvaukseen. Toisin sanoen, onko selitys luotettava. Tulosten tulkinnassa 
on kerrottava, miten ja millä perusteella tutkija on tullut päätelmiinsä. Tässä lukijaa 
helpottavat aineistosta esille nostetut suorat lainaukset. (Hirsjävi ym. 2009, 232-233.) 
Aineisto-otteiden ja tutkijan päättelypolkujen esitteleminen mahdollistaa lukijoiden 
tekemän arvioinnin. Toinen mainittu vakuuttavuuden osoittamisen keino liittyi 
tulkintojen ja selitysten suhteuttamiseen aikaisempaan tutkimukseen. Tämä tarkoittaa 
sitä, että varhaisemmat, teoreettiselta orientaatioltaan verrannolliset tutkimukset, 
toimivat tulosten vertailukohtina. (Juhila ja Suoninen 2016, 447.)  Tämän tutkielman 
vakuuttavuutta ja validiutta on pyritty vahvistamaan käyttämällä tulososassa suoria 
lainauksia Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteista. Nämä mahdollistavat lukijalle 
oman tulkinnan tekemisen ja tutkijan tekemän tulkinnan arvioimisen. Lisäksi tutkijan 
tekemiä päätelmiä on kattavasti liitetty opetussuunnitelmaa ja arviointia koskevaan 
aiempaan kansainväliseen ja kotimaiseen tutkimukseen, jota on esitelty myös 
tutkielman teoriaosassa. 
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa aineistosta ei tehdä päätelmiä yleistettävyyttä ajatellen, 
mutta ajatus on, että tutkimalla yksityistä tapausta tarkasti voidaan saada näkyviin myös 
se, mikä ilmiössä on merkittävää ja mikä toistuu usein tarkasteltaessa ilmiötä 
yleisemmällä tasolla (Hirsjärvi ym. 2009, 182). Diskurssianalyyttiselle tutkimukselle 
tyypillisesti tässä tutkimuksessa ei ole ollut pyrkimystä yleistettävyyteen tai kaiken 
kattavien selitysten antamiseen (Jokinen ja Juhila 2016, 300). Sen sijaan tämä tutkielma 
tulee nähdä enemmänkin esiopetuksen opetussuunnitelmaan ja siihen liittyvään 
arviointiin lisätiedon tuottajana (ks. Juhila ja Suoninen 2016, 455) ja jatkokeskustelun 
synnyttäjänä (ks. Jokinen ja Juhila 2016, 300).  
Pohdinta 
Tämän tutkielman keskeisenä tuloksena ja yhteenvetona voisi todeta, että arviointiin 
liittyvät kirjaukset ovat lisääntyneet ja tarkentuneet Esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa vuosina 2000, 2010 ja 2014 perustetekstistä toiseen. Arvioinnissa on 
nähtävissä painotus lapsen kasvun, kehityksen ja oppimisen yksilölliseen arviointiin, 
joskin myös esiopetus toiminnan arviointiin ja henkilöstön itsearviointiin liittyvät 
maininnat ovat lisääntyneet erityisesti vuoden 2014 perusteissa. Lapsen yksilöllisen 
kasvun, kehityksen ja oppimisen arvioinnin painotusta ovat vahvistaneet Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteisiin 2010 tulleet ja 2014 tarkennetut kasvun ja oppimisen 
tukea koskevat käytännöt, jotka toivat tämän tutkielman mukaan esiopetuksen 
diskurssijärjestykseen yksilöllisen tuen tarpeen sekä varhaisen tunnistamisen ja 
puuttumisen puhetavan.  
Yksilöllisen tuen tarpeen sekä varhaisen tunnistamisen ja puuttumisen puhetapoihin 
sisältyy ajatus lapsen yksilöllisestä arvioimisesta, jonka kautta tuen tarpeet saadaan 
näkyviin ja niihin voidaan alkaa vaikuttaa. Arviointien perusteella tehdään tulkintaa ja 
luokittelua erilaisista oppimisen vaikeuksista, jotka periaatteessa ovat hyvä asia, koska 
tällöin voidaan lapsen tarvitsemia tukitoimia kohdentaa mahdollisimman täsmällisesti. 
Toisaalta niillä voi olla myös lapsen tulevaisuuden näkökulmasta asioita poissulkevia 
vaikutuksia esimerkiksi koulun alkamisen vaiheessa. Testityyppisessä arvioinnissa, jota 
mielestäni myös Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 edellyttämä 
seulontajärjestelmä kasvun ja oppimisen tuen tarpeiden tunnistamiseksi edustaa, 
haetaan Soodakin (2000, 263) mukaan epätyypillisyyttä eli sitä, miten yksilö on 
”riittävän” erilainen kuin muut. Tämä voi johtaa leimaamiseen ja epätasa-arvoisuuteen 
niin, että vain osa oppilaista saa erityispalveluja. (Soodak 2000, 261.)  
Vaikka Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 onkin arvioidun tuen tarpeen 
kautta määritelty oikeutta tiettyihin palveluihin, esimerkiksi osa-aikaiseen 
erityisopetukseen, on leimautumista ja epätasa-arvoisuutta palvelujen saatavuuden 
suhteen mielestäni pyritty välttämään toteamalla:  
Tukimuotoja voidaan käyttää kaikilla tuen tasoilla sekä yksittäin että 
samanaikaisesti toisiaan täydentävinä. (Tukimuodoilla viitataan 
perusopetuslaissa säädettyihin tukimuotoihin, joita ovat osa-aikainen 
erityisopetus, tulkitsemis- ja avustajapalvelut sekä erityiset apuvälineet.) 
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 2014.) 
Tukimuotoja ei siis ole sidottu vain tiettyihin tuen tarpeen määrittelyihin, vaan ne ovat 
käytössä kaikilla tuen tasoilla. On syytä kuitenkin muistaa, että oikeakin, systeemin tai 
opettajan näkökulmasta tehty, perusteltu tulkinta arvioinnista voi tuottaa haittaa lapselle 
(Hautamäki ja Savolainen 2015, 130). Atjosta (2007, 164) lainaten arvioinnin eettisistä 
näkökulmista oikeudenmukaisuus ja tasapuolisuus ovatkin erityisen tärkeitä niiden 
lasten kohdalla, joilla on kasvussa, kehityksessä tai oppimisessa erityisiä tarpeita. 
Yksilölliseen arviointiin liittyy myös tuen tarpeiden tason määritteleminen. 
Kolmiportainen tuki ja siihen liityvä ohjeistus on nähty toisaalta ympäristöä ja sen 
tarjoamaa toimintaa ja tukea korostavana (Alijoki ja Pihlaja 2016, 266), mutta toisaalta 
tuen tarpeen käsitteeseen itsessään sisältyy arvottavia piirteitä siitä, mitä pidetään 
hyvänä ja arvokkaana. Näin ollen tarpeen määrittely on pohjimmiltaan normatiivista 
(ks. Vehmas 205, 101). Normatiivisuus on ollut läsnä muutoinkin varhaiskasvatuksessa 
tehtävässä arvioinnissa, jossa on tukeuduttu vahvasti kehityspsykologisiin teorioihin. 
Näin on ollut siitäkin huolimatta, etteivät valtakunnalliset suunnitelmat perustuisikaan 
edellä mainittuihin näkökulmiin.  (Hakkarainen 2002, Kronqvist 2016.)  
Yksi pulmallisimmista asioista arvioinnissa on sen prosessien ja tulosten käyttö, 
hyödyntäminen tai vaikuttavuus (Atjonen 2005, 57). Hakkarainen (2002, 137) toteaa, 
että erilaisten  kehityksen riskitekijöiden ja kehityspoikkeamien korostaminen nostaa 
esille varhaiskasvatuksen alati kasvavan ongelman: mitä pitäisi tehdä  niille lapsille, 
joiden kehitys ei etene odotetulla tavalla? Näin tarkastellen kehitystä lähestytään 
negaation kautta. 
Vaikka arviointia tehtäisi ja tavoitteita kirjattaisi lapsikohtaisesti, esiopetus toteutuu 
kuitenkin aina ryhmässä. Käytännön kasvatustapahtumassa on Heikan ym. (2016, 62) 
sanoin läsnä useita lapsia ja aikuisia, jolloin eri yksilöiden tarpeet ja toiveet on 
sovitettava osaksi koko yhteistön toimintaa. Karila ja Nummenmaa (2006, 44-46) 
nostavat esille myös sen, että suunnitelman (yksilö- tai ryhmäkohtainen) kirjaaminen ei 
kuitenkaan takaa sitä, että toiminta olisi perusteltua tai että kaikki toimisivat sen 
mukaan. Suunnitelma voi siis lopulta toteutua hyvin monella tavalla riippuen siitä, 
miten tiiviisti työtiimin jäsenet ovat olleet osallisina suunnittelussa, miten 
yhdenmukainen on heidän pedagoginen ajattelunsa sekä miten he ovat sisäistäneet 
opetussuunnitelman tekstin ja sitoutuneet sen noudattamiseen. 
Arviointi ei siis saa jäädä pelkästään lapsen arvioimiseksi ja puutteiden etsimiseksi vaan 
kokonaisuuteen tulee sisältyä myös toiminnan arviointi ja seuraaminen, jossa 
huomioidaan ympäristön, toiminnan suunnittelun ja toteutuksen sekä aikuisten oman 
toiminnan arviointi. (Koivunen ja Lehtinen 2015, 84-85; Hautamäki ja Savolainen 
2015, 146-147.) Tämä näkökulma tulee esille Esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden toiminnan arviointia kuvaavissa kirjauksissa.  
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2014 on selvästi edeltäjiään vahvemmin 
painotettu esiopetushenkilöstön itsearviointia ja toiminnan arviointia yleensä. 
Yksilöllisen tuen tarpeen ja varhaisen tunnistamisen ja puuttumisen puhetapojen lisäksi 
perusteissa onkin nähtävissä esiopetuksessa tehtävän arvioinnin ja erityisesti toiminnan 
arvioinnin kiinnittymistä laatu-diskurssiin. Tarkasteltaessa arviointiin liittyvää 
opetussuunnitelman piiloasua (ks. Turunen 2008, 56-57) voisi todeta, että arvioinnin 
kohteeksi määrittyy enemmän lapsi kuin esiopetustoiminta, mutta tilanne on 
muuttumassa. Uusimmat perusteet tuovat arvioinnin kohteeksi yhä enemmän  myös 
esiopetustoimintaa ja -ympäristöä.  
Lasten tarpeiden nimeämisessä ja sitä kautta syntyvässä luokittelussa on  kuitenkin 
Mobergin ja Vehmaksen (2015, 60-63) mukaan sekä hyödyllisiä että haitallisia piirteitä. 
Opettajan tuleekin arviointia tehdessään olla tietoinen omasta asemastaan ja siihen 
liityvästä vallasta. Kuten on tullut esiin Alasuutari ym. (2014, 3) ovat todenneet, että 
varhaiskasvatuksen opettajat eivät ole mieltäneet arviointia osaksi omaa työtään vaan 
ovat yhdistäneet sen enemmän koulun toimintaan. Yksi tämän tutkielman tarkoituksista 
onkin ollut selkiyttää ja tehdä näkyväksi sitä, miten Esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet ohjaavat opettajaa arviointityössään. Tavoitteena on ollut myös avata osin 
ristiriitaisiakin taustaoletuksia, joita arviointiin ja erityisesti lapsen yksilöllisen kasvun, 
kehityksen ja oppimisen arviointiin ja sitä kautta tuen tarpeiden nimeämiseen liittyy. 
Koska kirjoitetut tavoitteet muuttuvat todeksi vasta opettajan halun, kykyjen ja 
toimenpiteiden kautta, on tärkeää, että opettajat pohtivat pohtivat ja arvioivat oman 
toimintansa motiiveja ja päämääriä suhteessa opetussuunnitelmaan ja arjen työhön. 
(Luukkainen 2004, 200.) 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet on opetussuunnitelman kirjoitettu taso 
(Kelly 2004) ja hallinnollinen asiakirja (Rokka 2008), joka ohjaa paikallista 
opetussuunnitelmatyötä. Opetussuunnitelmalla on kuitenkin myös pedagoginen, 
opettajan työtä ohjaava ulottuvuus (ks. Vitikka 2010), jossa yleisemmällä tasolla ja 
väljemmin määritellyt ohjeet jättävät enemmän valinnan mahdollisuuksia ja vapauksia 
kuin tarkasti ja konkreettisesti määritellyt tekijät.  
Vielä onkin mahdotonta sanoa, miten toiminnan arvioiminen ja henkilöstön itsearviointi 
tulevat näkymään esiopetuksen käytännöissä eli miten hyvin opetussuunnitelman 
ohjaavuus vaikuttaa. Tulevien tutkimusten tehtäväksi jääkin selvittää, miten tämä 
kirjoitettu opetussuunnitelma muotoutuu opetuksen järjestäjien ja opettajien tulkinnan 
kautta käytännöiksi ja oppilaan kokemaksi opetussuunnitelmaksi (ks. Fairclough 1997, 
Kelly 2004, 6; Turunen 2008, 31-32). Jatkossa tulisikin myös tutkimuksessa tarkastella 
sitä, millaisia tulkintoja opetussuunnitelman toiminnan arviointia ohjaavista kirjauksista 
on paikallisesti tehty. Miten yksilöllista arviointia väljemmin määritelty toiminnan ja 
henkilöstön itsearviointi alkaa käytännössä toteutua esiopetuksen arjessa. Samaan 
aikaan on syytä pitää huolta siitä, ettei arvioinnista ja siihen liittyvästä 
dokumentoinnista tule esiopetuksen arjessa itseisarvo, jolloin siitä tulee  opettajan 
työssä tärkeämpää kuin vuorovaikutus lasten kanssa. Esimerkiksi Kilderry (2015) on 
osoittanut, miten arviointi ja dokumentointi sekä niihin liittyvä tulos-ajattelu 
lisääntyvät, vahvistavat otettaan ja muuttuvat vähitellen vakiintuneiksi ja 
jokapäiväisiksi tavoiksi toimia.     
Nähtäväksi siis jää, miten nämä uudet painotukset tulevat näkymään esiopetukseen 
liittyvän arvioinnin käytännön muutoksina tulevina vuosina. Varmaa on kuitenkin se, 
mitä Viittala (2006, 12) on todennut uusien käytäntöjen omaksumisesta. Hän lainaa 
vähän provosoivastikin Naukkarista ym. (2001) todeten, että varhaiskasvatuksessa on 
omaksuttu ristiriitainen ajatus, että asioiden tulisi muuttua muuttamatta asioita. 
Tosiasiassa uusien käytäntöjen omaksuminen on pitkä ja työläs prosessi, jossa helposti 
palataan vanhoihin tuttuihin käytäntöihin, jotka tuovat turvallisuutta. Uudet 
työskentelytavat taas aiheuttavat epävarmuutta. Opetussuunnitelma tulisi kuitenkin 
nähdä yksittäisiä tavoitteita ja sisältöjä laajempana kehittämissuunnitelmana (ks. 
Holappa ja Järvinen 2013, 191). Voisikin ajatella, että tutkimuksen lisäksi esiopetuksen 
kentällä kaivattaisi koulutusta ja perehdytystä esimerkiksi Räsäsen (2005, 110-122) 
esille tuoman kehittävän arvioinnin ja Fleerin (2002) sosiokulttuurisen arvioinnin 
kaltaisista lähestymistavoista toiminnan ja toimintakultuurin arvioimiseen ja 
kehittämiseen.  
Ahtiaista (2015, 40) lainaten voi olla, että uusien käytänteiden omaksumisen ja työnjaon 
uudelleen organisoinnin kohdalla voi olla helppo piiloutua resurssien puutteen tai 
toiminnan rakenteellisten tekijöiden taakse. Toimintaa vaikeuttaviin tekijöihin ja 
resurssipulaan törmätään varmasti, jos uudet toimintamuodot yritetään asettaa olemassa 
olevien päälle tai sekaan. Muutoksessa tulisikin olla rohkeutta tehdä konkreettisia 
uudistuksia, luopua jostakin vanhasta ja ottaa vastaa uusia haasteita. Tähän arvioinnin 
näkökulman muuttamisen haasteeseen vastaaminen ei pitäisi suomalaisessa 
esiopetuskontekstissa olla kiinni osaamisen puutteesta. Sen sijaan Ahtiasen tapaan voisi 
kysyä, osataanko olemassa olevaa kapasiteettiä kohdistaa ja johtaa tarkoituksen 
mukaisesti, jotta muutos käytännön toiminnassa olisi mahdollinen.  
Esiopetus on alkanut erkaantua muusta varhaiskasvatuksesta ja muodostunut 
vahvemmin osaksi koulutusjärjestelmää (ks. Alila, Eskelinen, Estola, Kahiluoto, Kinos, 
Pekuri, Polvinen, Laaksonen ja Lamberg 2014, 16.) mm. aiemmin tämän tutkielman 
teoriaosassa esiteltyjen toimintaa ohjavan lainsäädännön ja ohjaavien asiakirjojen erojen 
vuoksi. Tätä tutkielmaa viimeisteltäessä olemme kuitenkin jo tilanteessa, että sekä 
esiopetusta että muuta varhaiskasvatusta ohjaa normiperustainen perusteasiakirja.  
Opetushallitus määräsi 18.10.2016 uusista varhaiskasvatussuunnitelman perusteista. 
Näiden perusteiden mukaisesti laadittavat paikalliset varhaiskasvatussuunnitelmat 
otetaan käyttöön 1.8.2017. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa on nähtävissä 
yhtäläisyyksiä Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin mm. toimintakulttuurin ja 
laaja-alaisen osaamisen kuvausten myötä. Erojakin kuitenkin löytyy. Esiopetuksesta 
tutun kasvun ja oppimisen tuen sijaan käytetään nimitystä lapsen kehityksen ja 
oppimisen tuki. Myöskään  esiopetukseen liittyviä yleisen, tehostetun ja erityisen tuen 
käsitteitä ei käytetä.  Sen sijaan toiminnan arviointi ja siihen liittyen pedagogisen 
to iminnan arv io in t i ja kehi t täminen on kuvat tu omassa luvussaan. 
(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2016.) Asiakirjojen eroavaisuudet pohjautuvat 
osin taustalla vaikuttavan lainsäädännön, varhaiskasvatuslain ja perusopetuslain, 
erilaisiin määrittelyihin ja käsitteisiin.  
Esiopetuksen erkaantuminen varhaiskasvatuksesta ei edistä tavoitteellisen, 
suunnitelmallisen, sisällöllisen eikä rakenteellisen jatkumon rakentumista 
varhaiskasvatuspalvelujen kokonaisuuden sisään eli esiopetuksen ja muun 
varhaiskasvatuksen välille (Alila ym. 2014, 16). Tulevaisuudessa tulisikin tutkia paitsi 
sitä, millaisia yhteisiä ja toisaalta erilaisia, piiloisiakin, tausta-ajatuksia liittyy 
esiopetuksen ja varhaiskasvatuksen perusteasiakirjojen kirjauksiin, niin myös sitä, miten 
ne asiakirjoina ohjaavat kokonaisuuden rakentumiseen. 
Tämän tutkielman työstäminen on ollut pitkä prosessi, joka on kietoutunut myös 
paikallisella tasolla tekemääni opetussuunnitelmatyöhön. Tavoitteena on ollut syventää 
ymmärrystä asiasta nimeltä opetussuunnitelma. Tutkielman tekemisen myötä 
opetussuunnitelma ja siinä kuvattu arviointi näyttäytyvät mielenkiintoisena, paljon 
näkyvää, kirjattua tekstiä laajempana ilmiönä, jonka tarkastelu avaa uusia näkökulmia 
totuttuihin ja itsestään selvinä pidettyihin ajattelu- ja toimintatapoihin. Toivottavasti se 
voi toimia tämän tyyppisenä keskustelunavauksena myös lukijoille.    
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